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En América Latina conviven 480 millones de personas en 21 países; de esta 
población, 29 millones, se auto-identifica como indígena y se hablan más de 
420 lenguas indígenas, provenientes de 99 familias lingüísticas (UNICEF, 
2010). La mayoría de estos pueblos indígenas se encuentran en la Cuenca 
Amazónica. Si bien, esta región no cuenta con el mayor porcentaje 
poblacional, es la que presenta la mayor riqueza y diversidad lingüística y 
cultural de la región.  
“Somos 390 pueblos con una población de 2.779.478 habitantes, en los 
10.268.471 Km2 de Amazonía. Nuestras prácticas ancestrales, desde 
hace siglos concilian desarrollo socio-cultural y económico, con respeto 
a los procesos biológicos de la naturaleza. Para nosotros, la Amazonía, 
no es algo abstracto, ni un vacío demográfico, tampoco es una 
mercancía.” (Coordinadora de las Organizaciones Indígenas de la Cuenca 
Amazónica, 2005) 
La región Amazónica está compuesta por 9 países y territorios. La 
experiencia que les queremos compartir, se focaliza en Perú, Bolivia y 
Ecuador. Los tres países comparten región Andina y región Amazónica, y son 
especialmente ricos en diversidad lingüística y cultural. En Perú hay 43 
pueblos indígenas, en Ecuador hay 14 pueblos y nacionalidades indígenas y 
en Bolivia existen 36 pueblos indígenas originarios (UNICEF–EIBAMAZ, 
2012). Sólo en estos tres países cohabitan 93 pueblos indígenas de los 
aproximadamente 420 que hay en la región. Se debe considerar que todavía 
existente pueblos en aislamiento voluntario, o no contactados, que no son 
incluidos en los datos oficiales. 
Como se podrá observar en el primero de los artículos, las inequidades en 
el acceso y permanencia a los servicios básicos que presentan los pueblos y 
nacionalidades indígenas, nos evidencian la necesidad trabajar para lograr 
sociedades más justas y equitativas. Especial atención debemos prestar al 
derecho a la educación, donde tal y como afirmó la ex-relatora Especial por 
el Derecho a la Educación Katarina Tomasevski: “La educación es un 
derecho en sí mismo, pero también es un derecho llave que nos permite 
ejercer plenamente el resto de los derechos” (Muñoz, 2010). 
En este contexto, y a partir de la confluencia de voluntades de los 




Amazónicas, el Ministerio de Asuntos Exteriores de Finlandia y el Fondo de 
las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), surge el programa de Apoyo 
a la Educación Intercultural Bilingüe para la Amazonía de Bolivia, Perú y 
Ecuador – EIBAMAZ, el cuál comienza en el año 2005 para contribuir a los 
esfuerzos de los países y de las propias Organizaciones Indígenas.  
Los objetivos establecidos en el programa EIBAMAZ fueron; (MAEF–
UNICEF, 2005): 
 Contribuir al logro de los Objetivos del Milenio (MDG 1) a través de la 
reducción de la pobreza y del mejoramiento del nivel general 
educativo, facilitando la inclusión de las comunidades indígenas en los 
procesos económicos del país. 
 Contribuir al logro de los Objetivos del Milenio (MDG 2) a través del 
mejoramiento de la calidad educativa en el nivel primario, 
promoviendo la enseñanza en lengua materna en las comunidades y 
consecuentemente facilitando el aprendizaje de los alumnos y 
alumnas. 
 Fortalecimiento de la Formación Docente y del sector educativo en 
general. 
 Desarrollar y expandir el uso efectivo y culturalmente apropiado de las 
metodologías de enseñanza, currículum y materiales para la Educación 
Intercultural Bilingüe (EIB). 
 Incrementar la participación y toma de conciencia de la importancia 
de la EIB con atención específica en la Región Amazónica en cada uno 
de los países participantes. 
 Promover la participación de las comunidades y organizaciones 
indígenas en la planificación e implementación del proyecto. 
 Apoyar la investigación vinculada a la EIB y promover el intercambio 
entre Universidades y otras instituciones académicas de Bolivia, Perú y 
Ecuador. 





Para lograr estos objetivos se establecieron tres líneas de trabajo con los si-
guientes resultados: 
1. Formación docente inicial y continúa en EIB : 
a. Existen docentes con formación para el desarrollo de la 
interculturalidad en el aula. 
b. Existen docente formados y acreditados para la práctica 
pedagógica de la EIB.  
2. Investigación Educativa aplicada a la EIB: 
a. Unidades académicas participantes se encuentran fortalecidas 
en sus capacidades de investigación en EIB. 
b. Avanzado el proceso de revitalización y desarrollo de las 
lenguas y culturas de los distintos pueblos indígenas, los 
saberes y conocimientos endógenos incorporados a las 
prácticas educativas.  
3. Producción de materiales para la EIB: 
a. Existen materiales en lenguas indígenas para la capacitación 
inicial y continua sistemática de los docentes y para el uso de 
los alumnos en EIB. 
 
La aprobación de la Declaración Universal de las Naciones Unidas sobre los 
Derechos de los Pueblos Indígenas (Naciones Unidas, 2007), brinda un 
marco legal internacional único para apoyar y desarrollar los sistemas 
educativos que respondan a las necesidades de los pueblos y nacionalidades 
indígenas, donde los pueblos y nacionalidades indígenas tienen que tener un 
rol protagónico en el desarrollo de sus sistemas educativos. Esto se consagra 
en el siguiente artículo:  
Artículo 14.1: Los pueblos indígenas tienen derecho a establecer y 
controlar sus sistemas e instituciones docentes que impartan educación 
en sus propios idiomas, en consonancia con sus métodos culturales de 
enseñanza y aprendizaje.  
Artículo 14.2: Los indígenas, en particular los niños, tienen derecho a 




La aprobación de esta declaración ratifica los esfuerzos que se estaban 
desarrollando en la región. El programa ha sido implementado con un fuerte 
enfoque regional amazónico con el objeto de generar espacios de aprendizaje 
y de construcción colectiva, tanto desde lo particular de cada país y cada 
comunidad, como en el proceso de formar una visión regional supra-
nacional. De esta forma se enrique el accionar del programa en contribución 
a las prioridades nacionales, a la vez que se va construyendo líneas 
estratégicas de trabajo regionales. 
Es sumamente complejo resumir los avances, las reflexiones y los desafíos 
que a partir del programa se han construido e identificado para la Educación 
Intercultural Bilingüe/Educación Inter-Intracultural Plurilingüe (EIB/EIIP)1 
en la región. Merece la pena destacar los resultados de las líneas de trabajo 1 
y 3, que en estos años han contribuido significativamente a la garantía del 
derecho a una educación de calidad, con pertinencia lingüística y cultural 
para los 17 pueblos y nacionalidades indígenas con los que se ha trabajado. 
Se ha trabajado en la capacitación de docentes para el manejo del 
bilingüismo coordinado en el aula, se han publicado materiales educativos, 
tanto curriculares como de apoyo curricular, en lenguas indígenas. A partir 
de la experiencia desarrollada por el EIBAMAZ con los Ministerios de 
Educación, las Organizaciones Indígenas y las Universidades, entre otros 
aliados claves, se han identificado opciones de Política Pública, viables para 
garantizar el derecho a los niños, niñas y adolescentes indígenas de la 
Amazonía, siendo estas asumidas por los propios Ministerios de Educación 
de los países en conjunción con las Organizaciones Indígenas. 
El presente documento se centra en el componente 2 de investigación 
educativa aplicada a la EIB/EIIP. Pretende dar cuenta de las reflexiones 
nacionales y regionales que se han generado en el marco del programa.  
El programa EIBAMAZ, buscó desde el 2005 que las investigaciones que 
se desarrollasen fuesen realizas coherentemente con la realidad indígena 
amazónica. Se parte de la premisa de que el proceso de investigación 
pretende desarrollar un acercamiento a la realidad, por lo que las 
metodologías, métodos, técnicas y herramientas que se desarrollan en este 
proceso tienen que responder a la realidad a la que queremos aproximarnos. 
Reconoce que esta realidad es particular, por lo que los procesos 
investigativos tienen que adaptarse a las especificidades de los pueblos y 
                                                        
1 Se utiliza la doble nomenclatura, puesto que en Perú y Ecuador se denomina Educación 
Intercultural Bilingüe, sin embargo, en Bolivia de acuerdo a la legislación nacional se denomi-




nacionalidades indígenas amazónicas, las cuales presentan muchas 
características compartidas en los tres países. 
La cosmovisión de los pueblos y nacionalidades indígenas amazónicas 
mantienen una estrecha relación entre las personas, el entorno/medio 
ambiente, el mundo espiritual, la convivencia en comunidades y la estructura 
de las mismas, así como los conocimientos milenarios, los cuales forman 
parte de la realidad cotidiana de los pueblos indígenas amazónicos:  
“En nuestra cosmovisión, el conocimiento es uno solo, no existe 
separación entre ideología y ciencia, porque ambas explican a la 
realidad. Los occidentales han parcelado la realidad entre «seres vivos» 
y «seres inertes» y suponen que las montañas o las cosas no tienen vida. 
Nosotros no la hemos parcelado, seguimos creyendo que todo el 
universo tiene vida y participa activamente en los procesos sociales. Los 
occidentales también han separado a la «naturaleza» y la llaman 
«recursos naturales», mientras que nosotros nos consideramos parte de 
ella. Nosotros reconocemos esta manera de pensar el mundo como un 
pensamiento holístico, integral.” (UNICEF–EIBAMAZ, 2010) 
Esta realidad ha sido desconocida históricamente por las culturas 
predominantes en los países, incluyendo pueblos y nacionalidades indígenas 
con mayor presencia en los mismos países.  
Desde el punto de vista de la Academia, en muchas ocasiones el trabajo 
desarrollado con los pueblos y nacionalidades indígenas era realizado desde 
un enfoque antropológico o lingüístico. Sin embargo, desde el Componente 
de Investigación Aplicada a la EIB/EIIP, se identificó la necesidad de 
promover que el proceso investigativo sea desarrollado con rigurosidad 
académica y lideradas y desarrolladas por las propias organizaciones 
indígenas a través de los y las delegados de cada pueblo, buscando que la 
aproximación a la realidad sea integral, incorporando aspectos no sólo 
antropológicos y lingüísticos, pero también sociales, culturales y educativos. 
Esto se logró a partir de la generación de espacios formativos con los y las 
delegados de los pueblos indígenas, incluyendo el desarrollo de una 
Licenciatura en Ecuador junto con la Universidad de Cuenca, y de la 
conformación de equipos de investigación mixtos. En estos equipos mixtos, 
el rol de los y las delegados de cada pueblo no era de traductores lingüísticos 
o culturales, sino que desempeñaron funciones relativas a la recuperación de 




delegados es diferente en cada país, puesto que el proceso de investigación 
fue llevado delante de diferente forma en cada país.  
Las investigaciones desarrolladas han sido especialmente relevantes en 
dos aspectos principalmente: 
 La relevancia y aplicabilidad de los contenidos 
 La riqueza del proceso 
 
Desde el inicio del programa se buscaba la aplicabilidad de las 
investigaciones. Consideramos que esta meta ha sido lograda con el 
desarrollo de diseños currículos educativos para los pueblos indígenas (el 
caso de Perú y Bolivia), la dotación de contenidos a los currículos y 
materiales educativos (Bolivia y Ecuador), y la formación docente en servicio 
y de base (Bolivia, Perú y Ecuador) en base a los resultados de las 
investigaciones.  
El proceso reflexivo epistemológico para llevar a cabo las investigaciones 
ha sido un logro en sí mismo. Ha generado reflexiones y aprendizajes para 
qué desde la academia se logre un acercamiento real y relevante a la realidad 
de los pueblos y nacionalidades indígenas amazónicas. A la vez, se han 
generado reflexiones para ir adecuando los posicionamientos episte-
mológicos a esta nueva realidad, buscando una mayor pertinencia a la 
realidad indígena Amazónica. Fruto de este proceso de reflexión 
epistemológica se publicó en el 2010, por la Universidad de Helsinki, el libro 
titulado: “Aproximando el conocimiento indígena. Complejidades de los 
procesos de investigación (2010)” que recoge las reflexiones del proceso 
desarrollado, disponible en la página web de la Universidad de Helsinki 
(http://hdl.handle.net/10138/24844). Éste es un primer proceso de 
reflexión no terminado. El programa continúo con el proceso de reflexión 
colectiva y construcción conjunta de este incipiente nuevo paradigma 
producto de la reflexión epistemológica, y lo que es más importante, de 
observar la relevancia y la riqueza de esta nueva forma de trabajo, que 
aunque no se la puede denominar epistemología indígena, si es un primer 
acercamiento.  
Este paradigma de investigación retoma características del paradigma 
investigación-acción, impulsado por P. Freire en los procesos emancipadores 
a través de la alfabetización, que buscan que las investigaciones sean 
propulsoras de cambios. Así mismo este paradigma cuestiona seriamente el 




conocimientos milenarios, sin las rigurosas comprobaciones del paradigma 
positivista, asumiendo que el conocimiento y sabiduría de los pueblos 
indígenas amazónicos son igualmente válidos, y por lo tanto merece ser 
reconocido. Un claro ejemplo de esta situación, la podemos observar cuando 
en las investigaciones se aborda el tema de la medicina tradicional, o del uso 
de las plantas con fines curativos. Desde el paradigma que se han 
desarrollado las investigaciones se acepta la función curativa de las plantas, 
en base al conocimiento y a la práctica de las comunidades, aceptando que 
este conocimiento ha sido validado por los propios pueblos y nacionalidades 
indígenas originarios a lo largo de sus experiencias. Este conocimiento, en 
muchos casos milenario, puede ser un gran aporte de los pueblos y 
nacionalidades indígenas a la sociedad en general. 
Este nuevo paradigma busca la generación de cambios y un proceso 
emancipador de las personas que participan en las mismas, pero a su vez 
busca que sean los propios pueblos y nacionalidades indígenas los que 
lideren el proceso de investigación, donde las categorías de ordenamiento de 
la información y los paradigmas que orientan el análisis de la información, 
respondan a las realidades de los propios pueblos, siendo estos los que 
determinen qué investigar, cuándo y cómo llevar a cabo estas 
investigaciones. Ya es impensable, al menos en la región de trabajo del 
EIBAMAZ, que se llevan a cabo investigaciones en las comunidades sin el 
consentimiento previo de las organizaciones indígenas y sin que sean las 
organizaciones quienes se beneficien del proceso de investigación, y no el 
investigador como venía siendo la práctica. Igualmente, el conocimiento que 
se recoge en las investigaciones, ya no es propiedad de la persona que realiza 
la investigación, sino que se ha avanzado hacia el reconocimiento colectivo 
del conocimiento, hacia el respeto por la propiedad intelectual de los pueblos 
indígenas originarios.  
En este continuar trabajando nos hemos dado cuenta de que todavía 
queda mucho por avanzar hacia la epistemología indígena. Las 
investigaciones, continúan siendo antropocentristas en la medida que 
muestran la relación entre el ser humano y el entorno, pero no en 
condiciones de igual como entienden la vida los pueblos indígenas 
originarios, sino desde un posicionamiento de superioridad del ser humano 
con respecto al entorno. El diálogo intercultural permanente que ha 
instaurado el programa EIBAMAZ nos evidencia más que nunca, que a 




la diferencia es posible desarrollar la epistemología indígena y que está pase 
a formar parte de la vida de las Universidades.  
El libro que tiene ahora en sus manos, pretende contribuir a la reflexión 
epistemológica sobre la investigación y el conocimiento indígena. No 
pretende, como ya se dijo, mostrar los resultados de las investigaciones, sino 
más bien contribuir a la reflexión epistemológica en las Ciencias Sociales, y 
específicamente al trabajo a desarrollar con los Pueblos y Nacionalidades 
Indígenas desde la Universidades. Pretende contribuir al proceso constante 
de resignificación de las metodologías de investigación, un esfuerzo por 
contribuir entre muchas corporas teóricas y la realidad, y más si asumimos la 
realidad indígena como diversa y cambiante (Zemelman, n/d).  
Es en este contexto, que las Universidades tienen un llamado a continuar 
contribuyendo al desarrollo de investigaciones de los pueblos y 
nacionalidades indígenas originarias, para contribuir a la sistematización, 
valorización y difusión de la riqueza cultural y lingüística. Estas investiga-
ciones tienen que ir apuntalando la epistemología indígena, que es una meta 
en si misma. A la vez es el camino para ir desarrollando estudios cada vez 
más cercanos y pertinentes a las realidades de las organizaciones indígenas, 
que sirvan para fortalecer los procesos educativos de EIB/EIIP. El desarrollo 
de este trabajo conjunto de investigación, tiene que contribuir hacia la 
construcción de diálogos interculturales nacionales y regionales, que 
contribuyan a su vez a la cohesión social y al respeto mutuo. Es mucho lo que 
los pueblos y nacionalidades indígenas pueden aportar a los procesos de 
construcción teórico de los modelos de desarrollo actual, pero más todavía a 
la aplicabilidad de estos modelos, basándose en su experiencia vivencia en 
harmonía con el entorno.  
La aplicabilidad de estas investigaciones, tienen que ser determinada por 
las propias organizaciones indígenas, pero deben apuntalar a garantizar lo 
consagrado en la Declaración Universal de los Derechos Humanos (1948), al 
Convenio 169 de la OIT (1989) y a la Declaración Universal de las Naciones 
Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas (2007), así como a los 
marcos nacionales como son las Constituciones Políticas, las Leyes de 
Educación, etc.  
El libro está compuesto por artículos escritos por compañeros que 
han participado activamente en las investigaciones implementadas en el 
marco del EIBAMAZ y cuenta con una participación especial de un 
compañero Maya Guatemalteco, quién estuvo plenamente involucrado en el 




Centro América. La esperanza al publicar este libro, es que los aprendizajes y 
desafíos que hemos ido aprendiendo a lo largo de los años de 
implementación del programa EIBAMAZ, trasciendan las barreras y las 
limitaciones propias del trabajo regional, y contribuya a discusiones y 
reflexiones globales. 
La finalidad última del libro, es continuar con un debate necesario. 
Estamos convencidos de que los pueblos y nacionalidades indígenas tienen el 
derecho al acceso y a la permanencia en el sistema educativo, a una 
educación de calidad que responda a su diversidad cultural y lingüística, a 
una educación a lo largo de toda la vida; que promueva un diálogo 
intercultural entre iguales. Creemos firmemente que a través de Políticas 
Públicas sostenidas en el tiempo y co-lideradas por las Organizaciones 
Indígenas y los Estados, se puede dar un cabal cumplimiento a los Derechos 
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 Capítulo 1 
APORTES PARA LA CONSTRUCCIÓN DEL 
PAÍS QUE QUEREMOS   
 
INTERCULTURAL, BILINGÜE Y GARANTE DE LOS 
DERECHOS DE LOS NIÑOS Y NIÑAS 
 
 









Este artículo es un esfuerzo por compartir un conjunto de reflexiones resultantes de 
la experiencia del programa de Educación Intercultural Bilingüe para la Amazonía 
de Bolivia, Perú y Ecuador (EIBAMAZ) donde han confluido instituciones como el 
Gobierno de Finlandia, la Universidad de Helsinki, UNICEF, los gobiernos de 
Bolivia, Perú, y Ecuador, varias organizaciones indígenas amazónicas e instituciones 
académicas. Es un ensayo desde una perspectiva de Política Pública, orientado a 
evidenciar las inequidades existentes en el nivel nacional hacia los pueblos y 
nacionalidades indígenas.  
 Introducción 1
El programa EIBAMAZ promueve la inclusión y permanencia de los niños y 
niñas indígenas amazónicos en los sistemas educativos nacionales, 
fortaleciendo su identidad y diversidad cultural y lingüística de acuerdo al 
artículo 30 de la Convención de los Derechos del Niño y niña en la que se 
prescribe:  
“En los Estados en que existan minorías étnicas, religiosas o lingüísticas 
o personas de origen indígena, no se negará a un niño que pertenezca a 
tales minorías o que sea indígena el derecho que le corresponde, en 
común con los demás miembros de su grupo, a tener su propia vida 
cultural, a profesar y practicar su propia religión, o a emplear su propio 
idioma”. (UNICEF, 1990)  
Es un ensayo/ficción escrito por un funcionario de UNICEF y por lo tanto 
debe ser considerado como relativo en sus afirmaciones, decantando aquello 
que compete a las funciones profesionales de aquellas que si corresponden a 
la responsabilidad exclusiva de la persona que lo escribe en condición libre, 
emancipadora y creativa. Agradezco su indulgencia. Para entendernos, 
quisiera precisar que voy a hablar de un país llamado Licuador; inexistente, 
como una línea imaginaria, sin ningún parecido con la realidad o con 
personajes reales, pero que servirá para recrear e ilustrar la complejidad de 






Licuador es un país donde conviven muchas culturas, muy diversas y 
complejas. Es una sociedad que aprende, pero muchas veces de forma 
errática e incluso incomprensible a primera vista. Sin embargo desde hace 
aproximadamente 5 años, se ha instalado por fin un gobierno estable que 
recupera su función rectora y construye el Plan Nacional del Buen Vivir 
donde el Sumak Kawsay1 abre la caja de Pandora con incierto y esperanzador 
devenir. El origen del nombre de Licuador es incierto en cuanto a su origen y 
su ubicación. Algunos dicen que conviene recurrir a la literatura para 
comprenderlo mejor y muchas veces la lógica con la que operan las mentes 
de su población en un mundo mágico y surrealista. Otros afirman que 
Licuador es porque tiene la capacidad de triturar todo y aguantar, porque es 
un país donde convive toda la paleontología institucional, en una gran 
diversidad cultural y de todas las eras al mismo tiempo, en un laberinto 
barroco y rococó, comunitario, feudal, ilícito, extractivista, mercantil, 
capitalista, post neoliberal y post metafísico. Es un país donde tan sólo en el 
año dos mil uno se identificó un pueblo amazónico no contactado: los 
taromenani.  
Este ensayo analiza los desafíos que enfrenta la política educativa de 
Licuador para poner en práctica los mandatos legales y constitucionales en 
torno a la educación intercultural y la educación intercultural bilingüe. 
Propone algunas luces para contribuir en el diálogo y construcción de 
acuerdos orientados a incluir el asunto de la educación intercultural bilingüe 
en el contexto de nuevos marcos constitucionales, legales y normativos.  
Aún persisten serios desafíos para que la institucionalidad pública se 
transforme y se modernice, para responder a los nuevos modelos de gestión 
y tengan un impacto sostenible con criterios de calidad y gobernabilidad, en 
el marco de un proyecto nacional guiado por pretensiones de meritocracia y 
equidad. Además de los mandatos orientados por la interculturalidad, la 
igualdad de género y los derechos humanos:  
“El alcance y los efectos de tal reforma institucional están aún por verse. 
Transcurre un proceso de reorganización de la infraestructura estatal 
que abarca cambios de índole institucional, normativa e ideológica en 
que interactúan múltiples actores sociales y políticos. Dicho proceso 
sería más fluido si el gobierno enviaría señales de mayor apertura a la 
interlocución con la sociedad. Y es que pasado el proceso constituyente 
                                                        
1 Sumak Kawsay. Concepto Kichwa del mundo andino que podría traducirse bajo el concepto 




se ha hecho más visible la baja disposición del oficialismo a reconocer el 
lugar de las organizaciones sociales en la contienda democrática”. 
(Ramírez Gallegos, 2011)  
En la encrucijada del nuevo modelo de Estado al que se aspira, existe un gran 
acuerdo con respecto a la necesidad de implementar políticas universales 
fundamentadas en la igualdad de derechos, aunque muchas veces esta 
mirada universalista e igualitaria tiene la tendencia de perder el criterio de la 
especificad y la desigualdad de origen. Este desafío de la política pública de 
Licuador está en construcción. 
El presente documento sugiere que existen caminos complementarios en 
las miradas de la universalidad y especificidad que permitirían la 
articulación de políticas educativas universales con la atención a las 
particularidades de la Educación Intercultural Bilingüe.  
Es un insumo de la narrativa para un diálogo social orientado a reconocer 
a las partes y promover puntos de encuentro y entendimiento considerando a 
los actores como eje central de la política educativa: es una invitación a 
reírnos de nosotros mismos para empezar a escuchar y crear.  
 Contexto sociopolítico 2
Licuador es un país que genera muchas riquezas gracias a la extracción 
petrolera, minera, maderera, monocultivos como banano, café, cacao, palma 
africana, entre otros Su modelo económico extractivista lo articula a un 
proceso acelerado de globalización en condiciones inciertas desde la 
perspectiva de un desarrollo sustentable a largo plazo, pero aparentemente 
necesarias a corto plazo para financiar el Plan Nacional del Buen Vivir. 
Todavía no existe un acuerdo social preciso con respecto al destino del país 
y las potenciales ganancias que tendrá la población con una reiterada 
apuesta por este modelo de desarrollo y muchos pensadores exploran otras 
alternativas y caminos para pensar el Buen Vivir.  
Si bien en la actualidad Licuador es considerado como un país de ingreso 
medio alto, de acuerdo con los criterios del Banco Mundial y pone en 
evidencia la creciente disponibilidad de recursos originados especialmente 
en los procesos extractivistas, la inequidad social sigue siendo inaceptable. El 
índice de Gini, que mide las desigualdades, en torno a la tenencia de la tierra 




2012) y el índice de Gini en cuanto a ingresos marca un promedio nacional 
de 0.47 y un promedio en la Amazonía de 0.57 Si analizamos el ingreso por 
decíles, encontramos que el primer decíl (más pobre) representa el 1.43% del 
ingreso nacional, mientras que el decíl 10 representa el 35.3% del ingreso 
nacional. (SIISE, 2012). 
En Licuador el colapso del modelo neoliberal en el año 1999 (Correa, 
2010), generó una crítica al modelo de Estado y fue germen para la posterior 
Revolución ciudadana promovida por el actual Gobierno. Uno de los pilares 
ideológicos de estas transformaciones se expresa en la introducción del 
concepto del Sumak Kawsay como horizonte utópico del proyecto nacional. 
Hace pensar a sus dirigentes y a la ciudadanía que es posible tener 
esperanzas y soñar en un futuro donde se revisarán las reglas de juego entre 
los seres humanos y la naturaleza y entre los mismos seres humanos bajo el 
amparo de una nueva corriente de pensamiento marcada por el Sumak 
Kawsay. Esta posibilidad de utopizar el futuro es una cualidad, que en otras 
regiones del mundo se ha perdido en un frío invierno. En cambio, en 
Licuador, aunque sin mucho sustento, la inocencia nutre la esperanza y el 
gran acuerdo social llamado constitución es una expresión de ello.  
 
Gráfico 1: Constitución de la República del Licuador 
 
  
CONSTITUCIÓN DE LA REPÚBLICA
DEL LICUADOR
PREÁMBULO
NOSOTRAS Y NOSOTROS, el pueblo soberano de Licuador
RECONOCIENDO nuestras raíces milenarias, forjadas por Mujeres y Hombres 
de distintos pueblos, CELEBRANDO a la naturaleza, la Pacha Mama, de la que 
somos parte y que es vital para nuestra existencia, INVOCANDO el nombre de 
Dios y reconociendo nuestras diversas formas de religiosidad y espiritualidad, 
APELANDO a la sabiduría de todas las culturas que nos enriquecen como 
sociedad, COMO HEREDEROS de las luchas sociales de liberación frente a 
todas las formas de dominación y colonialismo,Y con un profundo 
compromiso con el presente y el futuro…
Decidimos construir
Una nueva forma de convivencia ciudadana, en diversidad y armonía con la 




 Composición de la población y actores sociales  3
De acuerdo con los datos del último censo (2010), la población de Licuador 
es ampliamente diversa. La población está compuesta en su mayoría por 
población mestiza (72%), población indígena (8%), población montubia 
(7%), blanca (6%), afroecuatoriana (4%), mulata (2%), y negra (1%). Esto 
muestra la amplia, diversa y riqueza cultural que tiene el país. Igualmente se 
observa que los indicadores educativos más negativos se centran en ciertos 
grupos determinados de la población. La culminación de la educación 
primaria la población indígena es de tan solo el 51.6% frente al 79.3% del 
promedio nacional, siendo la población blanca la que tiene una tasa de 
finalización de la primaria más elevada 83.6%. En lo que respecta a la 
educación secundaria, la tasa de finalización es de tan solo el 11% de 
indígenas, frente al 36.2% de promedio nacional y un 43.8% de tasa de 
finalización en secundaria de la población blanca. Finalmente, según la 
encuesta de condiciones de vida del 2008, la finalización de la educación 
superior, en la población indígena asciende únicamente al 3.8%, frente al 
17.4% promedio a nivel nacional y de 23.3% de promedio en la población 
blanca. (INEC, 2010).  
Para comprender la EIB en Licuador, es fundamental pensar en sus 
actores. El discurso de la revolución ciudadana requiere de un Estado rector 
y una ciudadanía igual ante la Ley y ante el Estado. Esto hace que los 
planificadores públicos y el sector privado en especial vean en el tema de la 
diversidad un ‘estorbo’ al desarrollo. La tendencia es realizar una mirada 
instrumental sobre la condición de los indígenas olvidando o soslayando la 
historia, las vulnerabilidades y discriminaciones de las cuales son objeto por 
parte de la cultura hegemónica. Para estos actores sociales el tema consiste 
en identificar mecanismos “civilizatorios” orientados a asimilar las diferentes 
culturas indígenas y afrodescendientes a una cultura nacional. Entre ellos 
podemos citar, especialmente a quienes se hacen cargo de la planificación 
pública y quienes participan de los procesos económicos extractivistas, los 
cuales muchas veces coinciden con territorios que ancestralmente han 
formado parte del mundo indígena, y desconocen esta realidad con fines 
económicos y justificando su actuar con el “bien común”.  
Por otra parte podemos afirmar que la iglesia del Licuador tiene voz 
propia y advierte a la ciudadanía de la importancia que tiene preservar el 
precepto de la libertad educativa donde las familias pueden decidir sobre el 




religión, cultura, etnia o vocación. En este sentido la iglesia licautoriana se 
hace más sensible al asunto indígena, reconociendo su diversidad para que 
asimismo se reconozca su propia especificidad. 
Las fuerzas armadas, a su vez, tienen mucha sensibilidad en el asunto 
indígena por su conocimiento del territorio y de las circunstancias de 
vulnerabilidad en las que se encuentra la población, específicamente en 
territorios de la frontera norte donde el conflicto interno de Colombia y las 
economías ilícitas afectan directamente a la población más vulnerable; 
especialmente la población indígena que históricamente ha habitado en esos 
territorios. Si bien podemos afirmar que la sensibilidad de las fuerzas 
armadas con los pueblos y nacionalidades indígenas es un valor agregado, no 
debemos hacernos muchas ilusiones con respecto a su relacionamiento con 
la población, dado que implícitamente, su principal “sensibilidad” reside en 
asegurar condiciones para que los proyectos extractivistas se lleven a cabo 
con la menor cantidad de conflictos posibles.  
Finalmente, podemos señalar que en el entorno educativo prima 
actualmente un discurso que afirma que hay que romper el círculo vicioso de 
la reproducción de la pobreza, brindando una educación de mala calidad a 
los más pobres y que por ello el sistema de educación intercultural bilingüe 
debe ser reincorporado a las políticas nacionales de calidad centradas en 
identificar estándares mínimos en castellano y matemáticas, sin considerar 
otros factores o realidades, como pueden ser las lenguas originarias, o los 
puntos de partida en que se encuentran la ciudadanía y la población indígena 
para poder ‘competir’ en condiciones de igualdad en un esquema de rectoría 
pública que sigue promoviendo la excelencia educativa desde la 
individualidad y el mercado, aun cuando en el discurso y en los modelos de 
desarrollo planteados para el país se “apuesta” por otro modelo educativo. 
Por el momento no se trata de argumentar a favor o en contra de los actores 
mencionados; lo importante es reconocer que existe una diversidad de 
actores que no se reconocen y por lo tanto no es posible aún generar espacios 
de diálogo que ayuden a construir imaginarios comunes con respecto al 
destino de la EIB en Licuador. De acuerdo a la Comisión Económica para 
América Latina (CEPAL):  
“Si se sigue promoviendo el crecimiento económico sin realizar esfuerzos 
orientados a la equidad, se estará generando un efecto negativo en la 
cohesión y la inclusión social, lo que estará por lo tanto afectando al 




por lo que las bolsas poblacionales que se encuentran al margen del 
desarrollo seguirán ampliándose, y las sociedades latinoamericana 
serán cada vez más injustas”. (CEPAL 2010) 
La experiencia de trabajo impulsada por los países andinos (Bolivia, Perú y 
Ecuador) a través del programa EIBAMAZ permitió demostrar que cuando 
se promueven acciones articuladas de inclusión social en el campo educativo, 
preservando y fortaleciendo las identidades de los pueblos y nacionalidades 
indígenas en el marco de políticas nacionales de carácter universal, se 
pueden generar condiciones para un diálogo menos asimétrico entre las 
culturas hegemónicas y las culturas llamadas “originarias” y se pueden 
construir en forma creativa soluciones que promuevan la inclusión, el 
diálogo y la participación de los pueblos y nacionalidades en el marco de los 
proyectos nacionales. Podemos afirmar desde la ética de los derechos 
humanos y de la experiencia de EIBAMAZ que cualquier solución deberá 
construirse con los pueblos y nacionalidades indígenas. De lo contrario su 
extinción como identidades culturales colectivas será inminente y el país 
seguirá siendo altamente inequitativo, fragmentado, violento2 e ineficiente 
en su composición social.  
 Tendencias educativas de Licuador 4
La tendencia de la segunda mitad del siglo veinte ha sido claramente 
marcada por el incremento de la escolaridad en el país. La primera década 
del siglo XXI ha profundizado esta tendencia en forma marcada.  
“Una señal significativa es la revalorización del sector Educativo, 
después de un diagnóstico crítico a su calidad y equidad. Pocas veces la 
educación aparece tan nítidamente valorada como clave del desarrollo y 
la vocación social. La apuesta es total, y supera al sector para integrar 
un discurso de Gobierno. La opción por la educación se acompaña de 
nueva normativa, Plan Decenal, respaldo y estabilidad de autoridades, y 
dotación de recursos.” (Luna, 2010) 
                                                        





Si bien se han realizado importantes esfuerzos por reconstituir la 
responsabilidad pública en la garantía del derecho a la educación, persisten 
claras y profundas inequidades si miramos el nivel de escolaridad de acuerdo 
a la etnia de origen. El análisis sobre la inversión pública para los pueblos y 
nacionalidades indígenas (Sánchez, 2011) evidencia la necesidad de reducir 
las brechas históricas en el campo educativo señalando que estas políticas 
sólo tendrán impacto en el marco de una estrategia nacional de igualdad que 
considere políticas educativas además de políticas económicas y sociales de 
carácter integral. El documento citado pone énfasis en la necesidad de tomar 
medidas de acción afirmativa en la formación de maestras y maestros de los 
pueblos y nacionalidades indígenas del Ecuador, dado que sus oportunidades 
de accesibilidad a la formación docente no pueden regirse por mecanismos 
de oferta y demanda, si fuera así quedarían excluidos. La experiencia de 
formación de docentes llevada a cabo por el Programa EIBAMAZ, puso en 
evidencia la necesidad de acercar a las organizaciones indígenas y a la 
academia en programas específicos de formación para asegurar la titulación 
de docentes indígenas que hablan otras lenguas y habitan territorios que no 
forman parte de los mercados y no son de interés para docentes mestizos 
formados en ciudades. 
 
Gráfico 2: Culminación de ciclos educativos por etnia (porcentaje), 2011 
 
 


















Si bien el promedio nacional señala un acceso de 91.3% a los cinco años de 
edad, entre la población indígena el acceso se limita a 89.1%; entre la 
población de catorce años la brecha aumenta: 86% en el promedio nacional 
mientras que entre la población indígena accede el 80.3%. Para finalizar, hay 
que destacar la diferencia entre quienes tienen 17 años y asisten a un 
establecimiento educativo: 67.8% como promedio nacional frente a un 59.6% 
entre la población indígena. A nivel nacional no se detectan diferencias 
sustanciales en el análisis entre géneros, aunque se visualiza la tendencia de 
que las mujeres tienen mayor acceso a la educación básica y bachillerato, 
mientras existe mayor presión en el género masculino para entrar 
tempranamente en el mundo laboral. (SIISE, 2012) 
La tendencia histórica nos hace optimistas con respecto a la calidad de la 
educación, reconociendo de antemano que el acceso es su primer indicador. 
Sin embargo si se explora en forma más analítica, existen importantes 
desafíos con respecto a otros factores, entre los cuales el rezago educativo 
sigue siendo un grave factor de inequidad.  
Podemos observar como ejemplo, la movilización social impulsada por el 
Ministerio de Educación a través del sistema de educación intercultural 
bilingüe de Sucumbíos arrojó algunos datos en torno al rastreo de Niñas y 
niños indígenas excluidos de la educación en una muestra de 57 
comunidades Kichwa y Shuar donde se determinó que (660 NNA) 
aproximadamente el 22% de los niños, niñas y adolescentes de 5 a 17 años 
estaban fuera del sistema educativo:  
 
Gráfico 3:  Número de niños, niñas y adolescentes Kichwa y Shuar de Sucumbíos 
fuera del sistema educativo según la edad del excluido 
 
 
Fuente:  Resumen de la Dirección de Educación Intercultural Bilingüe de 




Esta experiencia de trabajo puso en evidencia que todavía es necesario 
realizar esfuerzos suplementarios para que la política educativa de igualdad 
supere en forma específica desequilibrios históricos que no se remedian 
solamente con políticas de universalidad, sino con políticas de equidad, que 
partan de las diferentes y generen las mismas oportunidades de acceso y 
permanencia a los sistemas educativos.  
Fue un aprendizaje relevante de esta experiencia el hecho de que se 
reconstruyera el marco conceptual de análisis causal sobre el riesgo de 
exclusión y el rezago educativo desde la perspectiva de los sujetos y garantes 
de derechos. Demostró ser de gran valor en el momento de movilizar actores 
identificando ámbitos de responsabilidad y promoviendo mecanismos de 
coordinación y restitución de derechos (Vohlonen, 2012). 
Una aplicación de políticas orientadas a perseverar en la inclusión de 
todas y todos, debe ser considerada como un primer indicador de calidad de 
la educación para la sociedad de Licuador, lo que implica modificar los 
sistemas de información del Ministerio de Educación para cambiar el 
módulo de ‘deserción’ por un módulo que rinda cuentas de la exclusiones 
desde la perspectiva del sujeto de aprendizaje y los garantes del derecho a la 
educación, identificando las diferentes fuentes de exclusión. ‘Deserción’ es 
un término que se utiliza para expresar la acción libre de un ciudadano que 
abandona una fuerza castrense, a pesar de las sanciones y consecuencias que 
ello conlleva, entre otras acepciones. Un desertor es un fugitivo que optó por 
ello. Difícilmente se puede aplicar esta acepción a niños, niñas y adolescentes 
que no pueden optar libremente por ir a la escuela o no hacerlo. El concepto 
esconde la naturalización de la exclusión como si esta fuese responsabilidad 
del sujeto de derechos y no del garante, lo que puede llegar a implicar una 
falta de accionar por parte de las autoridades responsables. 
También será un desafío para la agenda educativa el trabajar en forma 
sistemática la paulatina reducción del rezago educativo con sus 
consecuencias virtuosas en el conjunto del sistema educativo, incluyendo 
mayor eficiencia y eficacia en la inversión social en educación. Será parte de 
una tensión histórica construir estas políticas de equidad y garantía de 
derechos humanos cuando simultáneamente el conjunto del sistema se 
encuentra bajo presión para mejorar logros y estándares de calidad 
centrados en la excelencia de los individuos. Existe el riesgo que la presión 
por el logro académico se convierta en un factor regresivo de la inversión 
pública donde se premian a aquellos que reúnen condiciones previas que 




población en mayores condiciones de riesgo se pueda ver excluida de un 
proyecto nacional de excelencia.  
Ahora bien, para el logro de estas metas de inclusión, reducción del 
rezago educativo y modificación prácticas excluyentes en el evento educativo, 
es necesario analizar las condiciones institucionales que puedan hacer viable 
estos desafíos. En las condiciones actuales la nación cuenta con un marco 
constitucional y legal en el campo educativo que reconoce la especificidad del 
sistema de educación intercultural Bilingüe y su competencia en la garantía 
de derechos. Sin embargo este marco legal no se instrumenta en los 
reglamentos y estructuras funcionales del ministerio de Educación que se 
encuentra impulsando distritos y circuitos educativos homogéneos para todo 
el país y dónde los niños y niñas forman parte de un proceso educativo como 
clientes y usuarios (Estatuto Orgánico Funcional Ministerio de Educación). 
Lamentablemente pasarán algunos años hasta que nuevos vientos presionen 
las estructuras institucionales para que bajo el criterio de la universalidad e 
igualdad se construyan capacidades institucionales e instrumentos sensibles 
a lo diverso como parte y fortaleza del Sistema educativo.  
 Desafíos educativos desde los aprendizajes de la EIB  5
Mientras tanto la sociedad de Licuador podrá nutrir su pensamiento 
educativo incorporando una deconstrucción de la situación de aprendizaje 
desde los paradigmas de la comunicación, la solidaridad y el poder.  
El modelo de Educación Intercultural Bilingüe trata de reconstruir el 
evento educativo desde el sujeto que aprende. La fuerza de las 
circunstancias, el aislamiento de sus comunidades, la ruralidad como modelo 
de reproducción cultural y la lengua originaria, entre otros factores, 
obligaron al sistema educativo a adaptarse a esas condiciones y en sus 
postulados es evidente la importancia del Otro (la comunidad, el niño, la 
niña) y lo Otro (el espacio, la selva, el tiempo sagrado y el tiempo de la 
cosecha y las fiestas). A partir del reconocimiento de la otredad es posible 
por lo tanto, repensar la relaciones de comunicación en los espacios 
educativos históricamente marcados por prácticas decimonónicas de 
educación bancaria y patriarca (Freire, 1972). 
En Licuador todos los sábados se transmite el balance semanal que el 
presidente de la República realiza junto a una nutrida delegación de las 




encuentra expectante ante el discurso: “Quien sabe si esta vez no nos toca a 
nosotros y ¡si nos masacra en público!”. El Presidente nos observa. Desde la 
sala de mando mira cómo se prenden y apagan los semáforos que le 
permiten poner alerta a cada ministro y pedirle cuentas por cada 
movimiento que hace. Los ministros contratan asesores para monitorear lo 
que podría monitorear el presidente y hacer un control de daños antes de 
que lo sea en público a través de ala alocución sabatina.  
Los ministros de Estado no pueden dormir. Los ministros de Estado 
corren a su escuela, perdón, a sus ministerios y, rápidamente contagian de 
esa angustia y ese miedo a sus subalternos. Y así, la cascada del poder 
legitima las prácticas educativas preocupadas en vigilar y castigar (Foucault, 
2002). Esta actitud se transmite de rostro en rostro. Y la escuela se ensaña 
con la maestra y el niño, con el docente y la niña.  
Las investigaciones de la biología humana en el campo de la neurociencia, 
indican que cuando un mamífero cuadrúpedo o bípedo (da lo mismo), se 
encuentra en una situación de peligro, miedo, riesgo o amenaza, el cerebro 
cierra automáticamente las válvulas que irrigan la parte mamífera y 
concentra su capacidad para oxigenar el cerebro reptiliano que todos 
tenemos por dentro. Este cerebro reptialiano se concentra en los principios 
básicos de conservación y sobrevivencia. Frente a la amenaza de un docente, 
frente al miedo generado en la escuela, los alumnos dejan de usar el cerebro 
de mamífero (cuyas capacidades de aprendizaje son inmensurables) y sólo 
utilizan el cerebro reptiliano que les permite ‘conservarse’. Las reacciones se 
limitan a evitar el riesgo y actuar desde el miedo. Los alumnos aprenden a 
complacer al jefe de la manada (docente) y no se permiten pensar desde sus 
funciones de animal mamífero. El miedo se convierte en uno de los peores 
enemigos del aprendizaje. Los sistemas de recompensa y sanción activan 
especialmente la heteronomía. El estímulo para aprender es la posibilidad de 
sentirse incluido en el marco de conductas orientadas a complacer a quien 
tiene el poder. Formamos niñas y niños obedientes y funcionales.  
Si bien he realizado una descripción ‘alegórica’ de los aportes de la 
neurociencia (Coleman, 2006), lo importante a destacar es que la 
investigación científica nos da argumentos para desmontar de nuestros 
imaginarios la antigua máxima que ‘La letra con sangre entra’ para 
sustituirla en nuestros imaginarios por la ‘letra con risas entra’. Todavía no 
sabemos cuánto daño causa la violencia y el uso arbitrario del poder para el 
aprendizaje, pero de antemano podemos anticipar que este aspecto es uno de 




Para orientar y controlar el aprendizaje y ejercer la rectoría de su 
competencia, el Ministerio de Educación instala complejos sistemas de 
información. El objetivo es evaluar (o más bien dicho, medir) a los maestros 
y alumnos, marcar el estándar para controlar más que para orientar. ‘Sólo lo 
que se evalúa se enseña’ (Bangay, 2007). Dice una máxima de ciertos 
analistas de las políticas educativas. Bajo este criterio bastaría con colocar un 
estándar, bastaría con elaborar un currículo y luego entregar textos escolares 
que reproducen una secuencia estructurada de algoritmos y la calidad de la 
educación mejoraría automáticamente. 
El sistema educativo se vuelca hacia el control de la situación de 
aprendizaje. Lo que se espera del docente es que sea un buen obrero de la 
educación y siga los pasos en forma adecuada (Díaz Barriga & Inclán 
Espinosa 2001). Su relación con el mundo y con el niño es instrumental. El 
resultado: estudiantes adiestrados. En contraposición a este imaginario de 
las relaciones de poder y aprendizaje, encontramos en los postulados del 
sistema de educación bilingüe un germen de otro docente posible: el docente 
artesano. El docente artesano tiene una cualidad: es capaz de actuar de 
acuerdo a la situación y recursos con los que cuenta; exige que se preocupe 
por el otro y desde su circunstancia trabaja para mediar en su aprendizaje. 
Esta actitud asegura la relevancia como condición necesaria parta un 
aprendizaje de calidad.  
Hace unos días se me acercó un docente de la Amazonía para contarme 
cómo había resuelto el problema de un estándar de desempeño que prescribe 
el currículo de 4to año. ¡Todo niño debe saber que es una guía turística y una 
guía telefónica! 
En esa comunidad no hay teléfono. La luz cuando quiere. Y el turista 
quien sabe. 
En fin, su solución fue hacer una guía de direcciones con los niños de 
todas sus casas, hicieron un mapa y anotaron los números de celular. Luego 
les pidió que hicieran la guía turística de su comunidad, imaginando que 
unos niños de otra escuela quisieran conocer esa comunidad. Sacaron dos 
folletos como producto del trabajo.  
El docente obrero, seguramente se limitó a reproducir el ejemplo del texto 
escolar gratuito distribuido, sin adecuar su práctica pedagógica a la realidad, 
al entorno y a la diversidad lingüística y cultural. Así, se instala en el 
imaginario nacional un sistema educativo de excelente calidad para ensenar 




El docente obrero pierde la cabeza con los alumnos de la última fila 
porque no aprenden y no ponen atención. El maestro obrero sabe que el día 
de la prueba nacional, es mejor pedirles que falten y se queden en casa. 
El Sistema educativo nacional aún no se da cuenta del problema del 
rezago escolar. Un tercio de los niños y niñas de 14 años del país se en-
cuentra en el grado teórico adecuado para su edad, mientras que otro tercio 
se encuentra en un grado inferior y otros tercio no se encuentra en la escuela.  
Si continuamos por el camino desbocado de la racionalidad meritocrática 
individualista de los Estados liberales, no haremos más que perpetuar un 
proceso de transformación social que nos permitirá transitar de un 
pensamiento feudal, mágico y premoderno, al de una sociedad patriarcal, 
heterónoma, individualista, inequitativa, mercantil e instrumental. Ejemplo 
de ello son las medidas adoptadas por el gobierno para estratificar a los 
estudiantes de acuerdo a su logro académico. Es notable ver cómo en el país 
se genera una tensión feroz entre sus habitantes cuando las familias buscan 
cupos en los colegios públicos emblemáticos y no logran acceder porque su 
promedio académico no es lo suficientemente alto. El resultado es que 
tendremos ‘colegios de primera y colegios de segunda’, lo que implica en un 
futuro cercano tener ciudadanos de primera y de segunda categoría. Una 
educación para la convivencia democrática debería asegurar que las 
instituciones educativas sean el espacio de la puesta en común entre todos 
los miembros de una sociedad sin generar diferenciaciones previas o 
deterministas. El resultado es claro desde el inicio. Sólo accederán a los 
colegios emblemáticos quienes tengan experiencias y contextos de vida con 
aceptables niveles socioeconómicos y culturales, en sus entornos familiares, 
mientras que será cada vez menos probable que alumnos originarios de 
estratos económicos bajos o medio bajos accedan a dichas instituciones 
educativas.  
El modelo de Educación Intercultural y Bilingüe no se constituye en una 
reivindicación exclusiva de los pueblos y nacionalidades indígenas y 
afrodescendientes del país, sino que es una reivindicación y referente para 
reinventar el modelo meritocrático instrumental, mercantilista, patriarcal, 
jerárquico, clientelar, homogeneizante y hegemónico que predomina 
actualmente. En Licuador me atrevo en afirmar que la calidad de la 
educación del país es la mejor calidad posible para seguir perpetuado un 
sistema patriarcal y clientelar de desigualdades y exclusiones. En la escuela 





La escasa experiencia del Sistema de Educación Intercultural Bilingüe con 
menos de 25 años de historia, en Licuador, ha sido marcada por una 
articulación asimétrica con el sistema educativo Nacional. Si bien se le ha 
acusado de autonomía mal entendida, ineficiencia y mala calidad, ha sido un 
aprendizaje histórico fundamental para el Estado y las Organizaciones 
Indígenas en cuanto a participación, inclusión y gobernabilidad. La 
negociación entre los gobiernos y el sistema de educación intercultural 
bilingüe se centró en la reivindicación del espacio de participación “per se” 
antes que en la negociación sobre el modelo educativo y los criterios de 
inversión.  
¿Qué podemos hacer para reinventarnos y salir de este laberinto? El país 
hace grandes esfuerzos en reconstruir una dogmática centrada en el buen 
vivir, o el Ser bien (incluyendo las relaciones entre los seres humanos y 
naturaleza), aunque lamentablemente se carece de la experiencia necesaria 
para instrumentar e institucionalizar los predicamentos del Sumak Kawsay e 
inevitablemente el pensamiento pragmático del poder termina retornando a 
los instrumentos y mecanismos de acción aprendidos en el mundo privado y 
en la instrumentalización de la ciudadanía. Esta aparente esquizofrenia entre 
los buenos deseos del país, sus constituciones, sus leyes, reglamentos y 
culturas institucionales, requiere de un proceso histórico intencionado y 
explícito para construir estrategias, mecanismos de gestión y orientación que 
no recaigan en las viejas herramientas y estrategias aprendidas en décadas 
pasadas. Este desafío supera la dimensión de un gobierno (que ha realizado 
importantísimos avances), y nos coloca en el campo del cambio cultural de 
una sociedad que aprende un su conjunto a garantizar los derechos humanos 
y a convivir en la diversidad. Si miramos el transcurrir histórico del país, 
podríamos hacer una alegoría con respecto a la escuela: durante el período 
neoliberal (1980–2006) la función pública abandonó sus responsabilidades 
al igual que los maestros abandonaron las escuelas; durante el nuevo período 
marcado por el actual gobierno (2007–2012) se ha logrado reconstruir la 
responsabilidad pública al igual que los docentes han retornado a las aulas. 
Ahora, bien, estos docentes requieren poner orden después de tantos años de 
desgobierno y lamentablemente terminan recurriendo a los mismos 
mecanismos de poder (control, castigo) para reconstruir su autoridad; sin 
embargo, tanto en la función pública como en la escuela, queda como desafío 
pendiente reconstruir la autoridad y la responsabilidad desde formas de 
comunicación y poder que no repitan el modelo patriarcal, sino que exploren 




construcción de la autonomía en lugar de la heteronomía.) Por el momento, 
prima una racionalidad instrumental que justifica y reinventa las formas 
orientadas al control, sin tomar en cuenta las diferencias y la riqueza de la 
diversidad cultural y lingüística. ‘Porque el conocimiento como regulación 
terminó predominando sobre el conocimiento como emancipación’ (Sousa 
Santos, 2008) Cada día se hacen más sofisticados estos mecanismos de 
control y exigen de más tiempo, atención y dedicación de los docentes. Sin 
embargo qué poco hemos hecho para que el diálogo de saberes permita 
reinventar la realidad con paradigmas que no sólo pasan por la eficiencia 
ciega e individualista, sino que piensan sistemáticamente en el 
reconocimiento del Otro, en la construcción de la confianza, la promoción de 
la solidaridad, el equilibrio, la alegría, la cohesión y el acuerdo nacional tan 
necesarios para seguir avanzando. 
Para dar sustento a la revolución educativa que nos orienta hacia el 
Sumak Kawsay, la Ley de Educación de Licuador señala que deberá existir 
un Consejo Nacional de Educación y un Consejo Plurinacional de Educación 
intercultural Bilingüe. La creación de este Consejo Nacional apunta hacia 
cierto modo de gobernanza y construcción conjunta de un sistema 
participativo, sin embargo, hasta el momento no existen muchos indicios en 
que se instalen dichas instancias de gobernabilidad al interior del Ministerio 
de Educación.  
Si bien el actual liderazgo a cargo del Estado Licuatoriano ha dado pasos 
firmes en la reconstrucción de los imaginarios públicos en el marco de un 
proyecto democrático y ciudadano, su racionalidad instrumental, sus 
estructuras patriarcales y la historia de desgobierno, le dificultan abrirse al 
diálogo franco del Buen Vivir, donde lo primero es aceptar al Otro y la 
diferencia, aceptarse como iguales y apostar por una construcción conjunta.  
El gobierno actual tuvo un gran acierto al abrir la caja de Pandora con la 
llave mágica del Sumak Kawsay o el Buen Vivir y desatar una sensación de 
cambio en el inconsciente colectivo, de un cambio para bien, de un cambio 
que nos permite soñar lo que anhelamos.  
“El Buen Vivir en palabras simples y sencillas, es la síntesis del país que 
merecemos. El camino hacia el Buen Vivir está en el propio cambio, que 
empieza en el momento en que cada uno de nosotros empieza a cambiar 
su propia vida, cuidadosamente, respetuosamente, responsablemente, 
para conectarnos al buen mundo que merecemos. Cada paso que damos 




Opera en la construcción de este imaginario utópico no sólo una racionalidad 
que nos hace críticos al mal desarrollo planteado por las teorías económicas 
de los últimos cincuenta años que han desplazado el concepto de lo humano 
por el mercado y han depredado sistemáticamente en los medios de vida de 
otros grupos humanos, destruyendo sus formas de adaptarse al entorno, 
desestructurando, separando sociedades y medios de socialización y 
contención social.  
Opera en la construcción de este imaginario utópico una emocionalidad; 
una intersubjetividad social que orienta la acción y la construcción de los 
sentidos. El liderazgo del docente nos ilustra sobre el tipo de liderazgo que 
requiere una sociedad que aprende. No sólo es un reproductor de 
conocimientos, un facilitador de habilidades, destrezas y competencias, peor 
aún un inspector severo y vertical, paternalista y asistencial, sino que lo que 
aspiramos de él es que también sea un constructor de sentidos, de valores, 
modelador de hábitos y comportamientos, de símbolos y metáforas.  
Queremos un aula donde la niñez y la ciudadanía se sientan cómodas, sin 
miedo. Queremos una escuela que trabaje sistemáticamente en la inclusión 
como pedagogía ciudadana y que sea su meta explícita y compartida la 
reducción de las desigualdades de origen. Una escuela/sociedad donde sea 
un escándalo saber que existe un niño excluido y que a su vez entienda que la 
calidad es un fenómeno sociológico donde la meta es lograr que todo un 
grupo humano avance, solidariamente, responsablemente. Esto implica 
imaginar un aula donde la responsabilidad colectiva es lograr que todos 
salgan adelante. Esto es excelencia solidaria para enfrentar la competitividad 
desenfrenada.  
Queremos una escuela que construya identidades, que trabaje con seres 
históricos, actores a los que has que respetar en sus diferencias, sus ritmos 
de aprendizaje, sus formas de expresión, sus emociones y que cuide de cada 
uno tejiendo redes de solidaridad más allá de su propio recinto; un escuela 
integrada a un sistema de protección de la niñez, una escuela integrada a los 
servicios fundamentales; una escuela integrada a las vocaciones de felicidad 
del territorio donde se encuentra inmersa. Una escuela/sociedad que cuide a 
sus hijos, como la madre lo hace.  
Queremos una escuela/sociedad donde las desigualdades se pongan en 
evidencia para desentramar los imaginarios que las han sustentado. 
Queremos restituir a los niños su condición de sujetos aprendientes, 
interesantes, inteligentes y emocionantes, ciudadanos desde su nacimiento; 




públicas mecanicistas e instrumentalistas, sino como centro de la 
conectividad con el mundo de la vida, como alegría y abundancia, como 
cuidado y gratitud, como temple y voluntad, como, nutrición y armonía; 
queremos una sociedad donde ser mestizo, negro o blanco no signifique no 
tener o carecer de ‘futuro’ antes de nacer; una sociedad donde la diversidad 
de lo bello genera placer; donde lo veraz se construya con las verdades de 
todos y donde lo bueno se constituya en el horizonte de sentido que el 
maestro modela con el ejemplo, el testimonio y la perseverancia. 
Queremos una escuela/sociedad donde el lenguaje no sea factor de 
exclusión; donde el lenguaje sea el terreno fértil para que el mundo de la vida 
se exprese y los discursos científico técnicos que actualmente son sólo para 
algunos elegidos puedan ser repatriados al mundo de la vida, a los sujetos de 
derechos sobre los cuales se piensa y trabaja; queremos una sociedad que 
exija de la ciencia, no sólo precisión y rigurosidad en sus conocimientos e 
instrumentos, sino que sobretodo sean conocimientos, instrumentos y 
saberes orientados a democratizar el poder, a empoderar a los excluidos; 
queremos saberes científicos y técnicos para los sujetos, no sólo sobre los 
sujetos pensados en función instrumental como capital humano. 
Ojalá estas palabras contribuyan en la construcción de un imaginario de 
educación orientado al Sumak Kawsay. Este concepto ha invadido el 
escenario público y se convierte en meta nacional, orientadora de la 
planificación pública. Cada cual interpreta, reinventa y acomoda su punto de 
vista al Sumak Kawsay, desatando un debate nacional amplio sobre el 
destino del país. El Sumak Kawsay se constituye en un universo 
hermenéutico donde se vuelven a negociar los intereses y aspiraciones de sus 
miembros. La fragmentación de la sociedad de Licuador hace que todos los 
ojos busquen un punto de encuentro a pesar de las diferencias y así volver a 
dirimir sus conflictos y volver a tener una oportunidad para las mayorías 
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El presente artículo reflexiona desde la experiencia de la construcción social de 
currículos propios cuando el autor acompaña técnica y políticamente a las 
organizaciones indígenas del Gran Consejo Tsimane’, el Consejo Regional Tsimane 
Mosetén, Central de Pueblos Indígenas Takana, Organización de Pueblos Indígenas 
Mosetén y Subcentral de pueblos Indígenas Movima. El trabajo ha sido financiado 
por el Gobierno de Finlandia con el apoyo de UNICEF y ejecutado en Bolivia por el 
PROEIB Andes de la Universidad Mayor de San Simón de Cochabamba. En estos 5 
años se han desarrollado 5 currículos indígenas o regionalizados previstos en la 
nueva ley de educación boliviana Avelino Siñani emitida en diciembre de 2010 por el 
estado plurinacional de Bolivia. En base a los estudios realizados sobre los saberes 
indígenas (2006–2009) con la participación de investigadores indígenas de cada 
uno de esos pueblos se han elaborado currículos propios para cada uno de estas 
nacionalidades amazónicas, se han capacitado aproximadamente 125 profesores 
bilingües y se ha producido material escolar en base a los saberes de estos pueblos. 
La parte central del artículo piensa la geopolítica del conocimiento y las estrategias 
utilizadas en la educación, tanto indígena como escolar. En ese sentido, reflexiona 
sobre la construcción epistemológica del territorio en las Tierras Comunitarias de 
Origen de estos pueblos indígenas, sus sistemas de conocimiento y manejo de los 
recursos naturales, sus agentes educativos y las metodologías que utilizan. Frente a 
ello se analizarán las construcciones espaciales y epistemológicas que en las aulas ha 
realizado históricamente la escuela. 
En la segunda parte, se analiza la constitución de sujetos que se realiza en la 
escuela y donde más allá de la información y el saber que transmite la educación, se 
forman también personas humanas, proceso en el cual es preponderante la violencia 
simbólica y donde poco se ha tomado en cuenta los valores éticos de las culturas 
indígenas, que precisamente el EIBAMAZ pretende revertir. 
En la tercera parte, se analizan los procesos de producción de textos escolares a 
partir de las culturas y saberes de las sociedades indígenas, considerando las 
relaciones existentes entre la oralidad y la escritura, la representación gráfica de los 
niños indígenas y el diseño de los textos. 
 Geopolíticas del conocimiento y educación escolar 1
El colonialismo es parte constituyente de la modernidad, de ese pensamiento 
que impone un modelo político, de ese sistema de saberes que se pretende 
universal e intenta imponer un modelo de sociedad y un estilo de vida 
hegemónico a otros hombres y diferentes sociedades que tienen otros 
sueños, otras aspiraciones, distintos deseos y diferentes valores. Luego de la 




(2004) denomina la conquista espiritual, fue necesario intervenir e incluso 
reprimir los sistemas religiosos de los pueblos indígenas, cambiar sus 
estructuras sociales de poder político, transformar sus eventos 
epistemológicos y sus sistemas educativos. La sociedad colonial intentó 
reproducir en América los paradigmas socioeconómicos y políticos de las 
metrópolis del viejo mundo y, aunque sin el éxito deseado, tuvo que ocuparse 
del universo simbólico y social del nuevo mundo conquistado. 
Como bien señala Foucault (2002), en Europa, la modernidad cambiaba 
radicalmente los sistemas de dominación y ejercicio del poder. En las 
sociedades modernas las estrategias de poder sufren una serie de 
transformaciones y el castigo, salvo situaciones que se consideren urgentes, 
ha dejado de ser el teatro de enfrentamiento directo y corpóreo entre la 
sociedad civil y el soberano que regía el antiguo régimen legal y policial; el 
cuerpo ha desaparecido como objeto de la represión penal, al mismo tiempo 
que el antiguo espectáculo del castigo público era sustituido por el secreto de 
la prisión. En la modernidad, presenciamos como el castigo se desplaza hacia 
formas más eficientes e integrales de administración de la vida, se deja de 
dominar el cuerpo por medio del enfrentamiento directo y se empieza a 
constituir un sistema férreo disciplinar del espíritu, como forma de 
administrar con mayor eficacia los cuerpos y las ideas. La esencia de la pena 
que administran los magistrados ya no consiste en castigar, sino en corregir, 
reformar y encauzar la vida como un sistema general de prevención y con 
técnicas de construcción social de las subjetividades. En las sociedades 
modernas el ejercicio del poder apunta más a la vida que al cuerpo, y un 
ejército de técnicos y cientistas sociales han sustituido al antiguo verdugo. A 
la expiación que el castigo debía causar en el cuerpo debe suceder una 
estrategia que actúe en profundidad sobre el corazón, sobre la voluntad y el 
deseo, de esa forma, el castigo ya no opera sobre lo que se ha hecho, sino 
sobre los que son, serán y pueden ser las personas. La nueva pregunta que 
establece la modernidad al criminal ya no es ¿qué has hecho? sino ¿quién 
eres? Se trata de afirmar que el espíritu y el deseo no son una ilusión o un 
efecto ideológico, sino una realidad, que existe por el poder que se ejerce 
sobre el individuo y, sobre todo, sobre aquellos a quienes se vigila, se educa y 
corrige, es decir los niños, los colegiales, los colonizados. 
“El espíritu como superficie de inscripción del poder, con la simbología 
como instrumento, la sumisión de los cuerpos por el control de las ideas; 




cuerpos mucho más eficaz que la anatomía ritual de los suplicios… Un 
déspota imbécil puede obligar a unos esclavos con unas cadenas de 
hierro, pero un verdadero político ata mucho más fuertemente por la 
cadena de sus propias ideas. Sujeta el primer cabo al plano fijo de la 
razón; lazo tanto más fuerte cuanto ignoramos su textura y lo creemos 
obra nuestra; la desesperación y el tiempo destruyen los vínculo de 
hierro y acero, pero no pueden nada contra la unión habitual de ideas, 
no hacen sino estrecharla más; y sobre las flojas fibras del cerebro se 
asienta la base inquebrantable de los imperio más sólidos.” (Foucault, 
2002) 
Estas nuevas formas de ejercicio del poder que impone la modernidad son 
parte de los que Michel Foucault denomina microfísica del poder, de un 
poder que utiliza técnicas e instrumentos multiformes, que no se localiza ni 
en un tipo definido de institución, ni en un aparato estatal concreto. Una 
nueva visión del poder social que ya no se conciba como una forma de 
propiedad, sino como una estrategia permanente, que ya no se vea en él una 
apropiación de una clase dominante o un sistema de privilegios, sino a 
disposiciones, a unas tácticas, a unas maniobras y unos funcionamientos que 
constituyen una red de de relacionas sociales siempre tensas y en actividad, 
teniendo.  
“Como modelo la batalla perpetua más que el contrato que opera la 
cesión o la conquista que se apodera de un territorio (…) este poder se 
ejerce más que se posee, no es el ‘privilegio’ adquirido o conservado de la 
clase dominante, sino el efecto de conjunto de sus posiciones 
estratégicas, efecto que manifiesta y a veces acompaña la posición de 
aquellos que son dominados (…) estas relaciones descienden 
hondamente en el espesor de la sociedad, no se localizan en las 
relaciones del Estado con los ciudadanos o en la fronteras de clases.” 
(Foucault, 2002) 
Por otra parte, siguiendo el pensamiento de Foucault, hay que admitir que el 
poder produce saber. Política y epistemología se implican directamente y no 
existe relación de poder sin constitución correlativa de un campo de saber, ni 
tampoco un campo de saber que no constituya al mismo tiempo relaciones 
específicas de poder. En este sentido, el pensamiento de la modernidad es la 




las sociedades europeas de otros pueblos diferentes que vivían con diferentes 
matrices civilizatorias en otros continentes. Habría que releer la historia de 
la colonización desde esta configuración de campos determinados de saber–
poder y construir una nueva biopolítica de Aya Yala desde esta óptica de la 
microfísica del poder y de un poder que, en vez de castigar, empieza más 
bien a administrar la vida de los pueblos indígenas y tener mayor eficacia a 
partir de la dominación cultural de los símbolos e ideas que circulaban en el 
cuerpo social, al mismo tiempo que controlaba y disciplinaba los 
comportamientos de los indígenas. Claramente, en este proceso histórico, la 
educación y la escuela jugaron un papel preponderante que se reflexiona en 
el presente artículo desde las prácticas transformadoras que se impulsaron el 
EIBAMAZ en Bolivia. 
 La conquista epistemológica 2
Desde principios de la colonia, los conquistadores europeos se dieron cuenta 
que tenían que generar conocimientos sobre el nuevo mundo conquistado, 
percibieron pronto que el proceso militar y político debía ser complementado 
con estrategias epistemológicas que generen saberes precisos acerca de las 
tecnologías encontradas en el nuevo mundo, de las formas de manejo social 
de los ecosistemas, de los sistemas de construcción del poder político, 
saberes que tenían el objetivo de permitir a los conquistadores vivir en el 
nuevo mundo, pero, y de manera fundamental, generar conocimientos sobre 
las sociedades indígenas para ser más eficientes en el dominio de los 
vencidos.  
Una vez llegados a Abya Yala, los españoles se enfrentaron a su propio 
error y se dieron cuenta que no habían llegado a las Indias por una nueva 
ruta sino que se encontraban en un mundo desconocido por los europeos 
hasta entonces; un mundo que no figuraba en los mapas, ni estaba 
mencionado en texto alguno y ningún marino, siquiera oralmente, afirmaba 
haber estado allí. En ese sentido, América no sólo amplió los límites del 
mundo conocido, sino ya entonces, desde el principio, mostró los límites del 
conocimiento europeo y, al hacerlo, estableció un pluralismo epistemológico 
que existe hasta ahora. Si bien es cierto que los españoles, a través de la 
escritura y de sus propias categorías mentales interpretarían el nuevo 
mundo, también es verdad que pronto las sociedades americanas 




categorías occidentales no se adaptaban fácilmente a su realidad y, al 
contrario, entraban frecuentemente en conflicto. En este sentido, debemos 
decir que la paradoja del primer momento de la conquista, no fue sólo 
hermenéutica, sino también política y se desarrolló a un nivel racional y 
civilizatorio, entre el conocimiento previo y finalista de los europeos, quienes 
pretendían encontrar todo, escrito de antemano en la Biblia, y la novedad 
empírica de la realidad americana que constantemente mostraba una 
diversidad que asombraba a los conquistadores. Y si bien es cierto que la 
escritura fue un factor constituyente en la creación de ese nuevo mundo 
descubierto y, evidentemente, lo constituyó otro y recreó perversamente al 
sentar nuevas normas legales, políticas y económicas; sin embargo, la 
realidad ecológica y cultural de los Andes y Amazonía americanos marcarían 
pronto fuertes delimitaciones a los intentos españoles, tanto hermenéuticos y 
epistemológicos, como expansionistas y políticos. 
Una vez que los españoles supieron que se hallaban en un mundo nuevo, 
cundió en ellos una excitación por lo desconocido que bien la expresa el 
cronista Francisco de Jerez:  
“¿Cuándo se vieron en los antiguos ni modernos tan grandes empresas 
(…) y por tantos climas de cielo y golfos de mar y distancia de tierra ir a 
conquistar lo no visto ni sabido.” (Francisco del Jerez, 319)  
Este problema también lo expresa agudamente Cieza de León, destacando 
sus aspectos culturales y biológicos:  
“Por que quién podrá decir las cosas grandes y diferentes que en él son? 
Las sierras altíssimas y valles profundos, por donde se fue descubriendo 
y conquistando? Los rios tantos y tan grandes de tan crecida hondura? 
Tanta variedad de provincias como en él ay, con tan diferentes 
calidades? Las diferencias de pueblos y gentes con diversas costumbres, 
ritos, y cerimonias estrañas? Tantas aves, y animales, árboles, y pesces 
tan diferentes et ignotos? Sin lo qual, ¿quién podrá contar los nunca 
oydos trabajos?” (Cieza 1, 7)  
Como ya lo dijimos, este nuevo mundo desconocido debía necesariamente 
ser conocido y apaciguado en el saber y el dominio político; y este proceso 
del conocimiento, no fue solamente pacífico y letrado sino que, al igual que la 




la conquista de Tucumán y la podríamos considerar como un caso 
paradigmático de la conquista de América. Luego de que el capitán Diego de 
Rojas muriera a causa de una flecha envenenada, una de las muchas que 
causaban la muerte de los españoles, su sucesor, Francisco de Mendoza, 
ordenó que se flechee un indio cautivo con el veneno, para que éste les devele 
el antídoto. Así lo narra Diego Fernández:  
“Tomaron un indio y flecháronlo entrambos muslos y dijéronle que se 
fuese a curar (porque saberlo de los indios de otra manera ya sabían 
que era excusado). El indio se fué así herido, que apenas podía andar, y 
junto al pueblo cogió dos hierbas y majólas en un mortero grande, y con 
un cuchillo que le dieron se dió una cuchillada en cada pierna do era la 
herida, y buscó la púa de la flecha y sácola, y puso en las heridas el zumo 
de la otra hierba que había majado, y estuvo después con mucha dieta y 
sanó prestamente. De esta manera, pues, se curaron después todos y se 
supo de la contrahierba.” (Fernández, 98) 
Este método adoptado para acceder al conocimiento que poseían los indios, 
nos muestra una vez más que la conquista no fue un proceso unilateral, en el 
cual sólo el conquistador imponía su sistema cultural, sino que las 
estructuras culturales indígenas, luego de una recodificación por parte del 
estado colonial, permanecieron vivas y, al mismo tiempo, otorgaron 
características precisas a las formas de dominación política y al proceso de 
adaptación que debieron sufrir los europeos en América. En este sentido, en 
el proceso de colonización se impuso a Abya Yala extraños sistemas 
epistemológicos, una diferente religión monoteísta y basada en una escritura 
considerada sagrada, además de nuevas instituciones políticas y morales, 
pero este proceso fue de doble vía y tuvo dos direcciones, al mismo tiempo 
que se realizaba la extirpación de idolatrías en el llamado nuevo mundo, en 
realidad de dioses ya antiguos, el virrey Francisco de Toledo asumía una 
institución sociopolítica de las culturas andinas como la mita para organizar 
la explotación minera de Potosí que fue el corazón económico del régimen 
colonial e incluso de constitución de la modernidad y el capitalismo en 
Europa.  
Las encomiendas y posteriormente las haciendas, que eran instituciones 
evidentemente peninsulares, se reproducían en América con características 
económicas diferentes e intentaban reconstruir de la manera más fielmente 




vertical de pisos ecológicos que antiguamente habían realizado las culturas 
andinas para alcanzar su soberanía alimentaria. Sin embargo, esa conquista 
india del colonizador, tan descuidada por los estudios históricos, no se 
refiere solamente a esas instituciones económicas asumidas por la 
administración colonial, sino que implica también una especie de 
contraconquista espiritual que realizaron los pueblos indígenas de aquellos 
aventureros y soldados, bastante incultos, que llegaron y se quedaron en la 
lejana Abya Ayala; y a quienes transmitieron esos valores de solidaridad 
social y vida comunitaria que los pueblos originarios impusieron a los 
conquistadores y que todavía, junto con otros aspectos éticos y ambientales 
que falta también investigar, hoy nos diferencian a los americanos de los 
españoles y europeos. 
El proceso de comunicación entre indios y españoles no fue un espacio 
unívoco, donde el conquistador imponía fácilmente sus instituciones 
económicas y políticas, su discurso religioso a los vencidos, sino que, al 
contrario, en esta comunicación inmediatamente se destacaron las prácticas 
indias subversivas que pretendían oponerse a la sobrecodificación de la 
sociedad americana que emprendían los conquistadores, haciendo así, de 
este proceso comunicativo, una realidad histórica dinámica y enmarañada, 
donde cada grupo interpretaba y enfrentaba en la práctica esta nueva 
realidad colonizada con sus propios códigos culturales, lingüísticos y 
políticos.  
Desde entonces se produjo una cantidad gigantesca de textos, crónicas, 
informes, peticiones, juicios, cédulas y ordenanzas que pretendieron normar 
la vida de las colonias americanas y cuyo testigo aún bastante desorganizado 
y caótico es el Archivo de Indias en Sevilla, así como también otros archivos, 
tanto españoles, como americanos. Esta cantidad enorme de escritura sirvió 
para producir el conocimiento necesario para gobernar, normar y explotar el 
nuevo mundo y se constituyó en un instrumento fundamental de la 
administración colonial en América. Es decir, esta escritura ya no se debía 
limitar sólo a producir conocimiento sobre ese mundo recién conquistado, 
sino que la escritura misma debía convertirse en un mecanismo eficiente de 
la administración estatal de las colonias, así lo exigía la corona española, a 
través de esa tecnología que fue ganando cada vez más importancia.  
Todo este proceso nos muestra como la escritura se fue ligando cada vez 
más al aparato administrativo estatal de las colonias. Aquella escritura que 
originalmente tuvo la función de producir conocimiento sobre un mundo 




administrativo imprescindible y que apoyaba eficiente y decididamente el 
proceso de colonización. Los informes que llegaban de América se tornaban 
cada vez más precisos y estadísticos y, cuando llegaban a informar sobre la 
cultura y las costumbres de los indios, la información sería más tarde 
utilizada para reordenar y recodificar ese mundo indígena, ya sea a través de 
la evangelización y la extirpación de los antiguos cultos con un conocimiento 
más preciso de ellos gracias a los estudios sobre la religiosidad india, o por 
medio de las transformaciones que el estado colonial introducía en las 
prácticas económicas y políticas de los indios. Lucha epistemológica, 
lingüística y política que moldeó la historia social de Abya Ayala 
 Tras las huellas de la escuela 3
La lucha por la posesión de la escritura y la introducción de la escuela en las 
sociedades Indígenas, trajo consigo una serie de transformaciones sociales y 
epistemológicas. Los nuevos modos de circulación del saber que introdujo la 
escuela, las diferentes formas de la construcción social de los signos, sentidos 
y de la transmisión de ellos a la siguiente generación produjeron una fuerte 
mutación en los sujetos indígenas. El saber escapó de las antiguas 
instituciones familiares que lo transmitían y legitimaban, desde entonces fue 
esquivo con los agentes educativos locales que antiguamente lo sustentaban 
y administraban.  
La escuela y el saber de la escritura descentraron fuertemente las culturas 
indígenas y reconstituyeron el proceso epistemológico del aprendizaje, se 
produjo un desconcierto histórico que hizo tambalear los sistemas de 
conocimientos tradicionales y, en muchos casos, los sustituyó por el 
conocimiento hegemónico. La misma constitución social de los sujetos sufrió 
fuertes y definitivas transformaciones. Las narrativas sociales que antes 
construyeron socialmente las identidades étnicas se volvieron más complejas 
y se des-localizaron, ya no estuvieron más centradas en la familia, los lugares 
de pastoreo, el monte o el chaco productivo donde antiguamente el niño 
observaba trabajar a los padres y aprendía las tradicionales tecnologías de la 
sociedad de sus mayores.  
La escuela se constituyó en el nuevo centro de circulación y legitimización 
de la información y los saberes, aceptó sólo algunos discursos como válidos, 
el discurso científico y a otros los excluyó por ser diferentes y supuestamente 




Desde entonces se empezó a hablar castellano en las escuelas y se dejó de 
transmitir conocimientos en otras lenguas, el aula sustituyó los espacios 
pedagógicos que la sociedad indígena había construido históricamente y 
absorbió la mayor parte del tiempo de aprendizaje de los niños. Los nuevos 
contenidos que se brindaron a los niños en las escuelas fueron los de la 
cultura hegemónica que, con violencia simbólica, se presentaba como si 
fueran universales y los únicos válidos, científicos y por tanto verdaderos. 
Esta ruptura en la socialización primaria trajo consigo un debilitamiento de 
la reproducción social de los pueblos indígenas. Sólo en los intersticios que 
dejaba ese férreo sistema de la educación formal y pública, los pueblos 
indígenas podían reproducir sus sociedades mediante cada vez más débiles 
procesos de socialización de sus miembros, en los cuales todavía se 
reconstruían los conocimientos propios del saber aprendido en la chacra y el 
monte y las complejas relaciones que las sociedades indígenas establecían 
con la naturaleza, el medio ambiente y los recursos naturales y sobre los 
cuales realizaban procesos productivos y extractivos con tecnologías y 
cosmovisiones propias más amigables con el medio ambiente. 
Michel Foucault (1973) afirmó que en toda sociedad la producción de los 
discursos está controlada, seleccionada y redistribuida por cierto número de 
procedimientos que tienen por función conjurar los poderes y peligros del 
lenguaje y su circulación social, dominar el acontecimiento aleatorio y 
esquivar la temible materialidad de los discursos cuando se convierten en 
prácticas sociales. Desde esta perspectiva, el discurso ya no es simplemente 
aquello que traduce las luchas o los sistemas de dominación, sino que es 
aquella instancia por medio de la cual se lucha, aquel poder social del que 
quiere uno adueñarse. Relato que enuncia la acción y la produce al mismo 
tiempo.  
Claramente, en las sociedades modernas, es la escuela una de las 
instituciones que tiene a cargo ese control de la circulación social de los 
discursos y, al mismo tiempo, el control de las acciones, imponiendo normas, 
comportamientos y distribuyendo con horarios rígidos el tiempo de los 
estudiantes. La escuela es un sistema de exclusión de ciertos discursos y de 
legitimización social de otros que se repiten en forma de textos y libros, 
cuyos sentidos se obliga a los niños indígenas a que los repitan mediante 
prácticas memorísticas y férreos sistemas de evaluación escolar. La escuela 
es pues una institución que reconstruye socialmente la historia y erige una 
determinada política de la memoria en la sociedad, imponiendo los discursos 




también aquellos discursos que están fuera de sus límites epistemológicos y 
éticos fijados por la sociedad hegemónica (Prada Ramírez, 2006). Los padres 
indígenas enseñaban a los hijos su oficio por medio de la práctica, pero al 
introducirse el libro en la enseñanza y con la invención de la imprenta, la 
pedagogía tradicional fue sustituida por la escuela, donde la enseñanza se 
imparte ya no con la iniciación en la práctica, sino mediante el recurso de la 
abstracción introducida por el alfabeto y el libro.  
En este sentido, la escuela ha cortado los ritmos y los ciclos de 
aprendizaje que tenía antiguamente el niño indígena en el seno familiar. En 
este tiempo de incursión de la sociedad nacional en los territorios indígenas, 
ha habido una redefinición del sujeto mismo de la educación. La generación 
de conocimiento es cada vez menos centralizada territorialmente y las 
instituciones sociales de control del conocimiento sufren fuertes 
transformaciones globalizadoras. Los dispositivos técnicos indígenas de 
circulación de los saberes están en crisis. El niño habla otro idioma que el de 
sus padres, el castellano y ese monolingüismo muchas veces hace imposible 
la comunicación con los abuelos, quienes en muchos casos son también 
monolingües, pero en lenguas indígenas. Desde esta perspectiva, la historia 
de la educación en América nos muestra que la escuela, sistemática y 
permanentemente, emprendió la negación de los discursos de las sociedades 
indígenas, los consideró pre científicos y sin mayor valor para el proceso de 
modernización y construcción de los nacientes estados nacionales, pero, en 
realidad, sin haber logrado completamente configurar esa anhelada 
identidad nacional imaginaria buscada por las oligarquía americanas 
dominantes. 
Desde esas ciudadanías incompletas todavía, los pueblos indígenas han 
propuesto un cambio histórico cualitativo fundamental y han pasado de 
demandar su derecho a los estados nacionales de una educación regular, a 
exigir y construir una educación propia desde su propia matriz cultural y 
epistemológica que les sirva para la gestión de sus territorios. En este 
sentido, a diferencia de lo que pretendían las reformas educativas latino-
americanas de los gobiernos neoliberales de transformar la educación desde 
el interior de las escuelas por medio de modelos pedagógicos, de gestión 
escolar y nuevos materiales educativos, el EIBAMAZ ha buscado alcanzar la 
calidad educativa desde fuera de la escuela; en las comunidades, a través de 
los saberes de los niños que asisten a la escuela, se ha pensado cambiar la 
educación desde el horizonte cultural de los niños y niñas, utilizando sus 




aquello que escuchan hablar a sus abuelos, padres, tíos, hermanos y 
hermanas, para construir así la base cognitiva para que los niños y niñas 
realicen nuevos aprendizajes en la escuela. Se trata de modificar las prácticas 
de aula desde los sistemas de aprendizajes de los pueblos indígenas con los 
que se ha trabajado, incorporando las estrategias de aprendizaje que utilizan 
los niños y niñas, abriendo los procesos educativos a otros actores sociales y, 
en especial, a los especialistas y agentes educativos de las propias 
comunidades. En este sentido, el EIBAMAZ ha provocado un proceso de 
descentralización y de constitución de un pluralismo epistemológico. 
Superar la idea de la escuela como sinónimo de educación y de escritura 
como la forma más eficaz de esa educación. En esta dimensión, la apuesta 
del EIBAMAZ ha sido trabajar también el nivel de la oralidad de los niños 
como una forma de producir significación social en los espacios aúlicos. 
Basándose en los saberes orales de su comunidad el niño aprenderá mejor la 
lectura comprensiva y estará en mejores condiciones de producir textos 
escritos. Si el razonamiento matemático se los desarrolla en la escuela, no de 
memoria, por medio de la tabla de multiplicar por ejemplo, sino por medio 
de la solución de problemas concretos que les plantea el descuartizamiento 
de los animales de la caza, o el número de peces que se ha pescado en grupo 
y sus posibilidades de redistribución, entonces los niños y niñas indígenas 
aprenderán mejor las operaciones básicas de las matemática: sumar, restar, 
multiplicar y dividir. Los saberes indígenas sirven para construir 
aprendizajes comprensivos en las escuelas, pero también para empoderarlos 
en el mundo contemporáneo global. 
 Construcciones epistemológicas – el territorio y el aula 4
Para las organizaciones indígenas resulta claro que su sueño de una 
educación propia tiene que pasar por la construcción de un nuevo currículo. 
En el acompañamiento técnico realizado estos 5 años con estos pueblos 
indígenas, también resulta claro que ese nuevo diseño curricular tendrá que 
basarse en los saberes y valores indígenas y partir de la base epistemológica 
de la educación familiar que actualmente practican los tsimane’, mosetenes, 
takanas y movimas en sus comunidades, antes y paralelamente a la escuela. 
Ese currículo cultural comunitario actualmente en vigencia en estas 
sociedades amazónicas debe orientar el diseño curricular de esta nueva 




propios, brinde a sus hijos también calidad educativa en las necesidades 
básicas de aprendizaje y así se tiendan puentes y nexos entre dos 
concepciones epistemológicas diferentes. 
En el caso de las sociedades amazónicas esta educación comunal está 
entretejida con las actividades productivas de estos pueblos. En ese sentido, 
los saberes indígenas amazónicos están fuertemente imbricados en los 
sistemas de manejo de los recursos de biodiversidad que existen en sus 
territorios y las consiguientes labores de transformación. Todas las culturas 
establecen instituciones y mecanismos para reproducirse socialmente y 
desarrollan para ello sus procesos educativos. Cada cultura utiliza sus 
propias metodologías y construye socialmente sus diferentes objetivos 
curriculares. Todos los pueblos necesitan reproducirse social y 
culturalmente, pero son distintos los procesos, se construyen otros espacios y 
distintas instituciones, diferentes metodologías para reproducir socialmente 
ese sistema de relaciones interpersonales que responden a distintas 
tecnologías sociales y educativas. Los pueblos indígenas poseen sus propios 
saberes y agentes pedagógicos o individuos reconocidos socialmente para 
producir y transmitir determinados conocimientos por medio de 
metodologías específicas que son utilizadas también en lugares apropiados. 
A diferencia de los planteamientos de la escuela tradicional de la ilustración 
y la modernidad, los conocimientos no son universales y cada sociedad fija 
sus metas epistemológicas en su particular horizonte socio cultural y político 
y en el contexto de los problemas que tiene que solucionar para vivir, para lo 
cual han heredado y desarrollado instrumentos intelectuales y tecnológicos 
desde las generaciones anteriores. La educación es precisamente esa 
dinámica entre reproducción y creación que define la historia singular de 
cada sociedad y los ideales locales que se piensa alcanzar en el proceso 
educativo. Como pensaba Vygotsky, el desarrollo cognitivo del niño no puede 
ser explicado sólo como algo que tiene lugar apoyado solamente en la 
interacción con otros, sino que también está relacionado con instrumentos y 
tecnologías propias de su cultura, que son generados socio históricamente y 
mediatizan constantemente las actividades intelectuales de los niños 
(EIBAMAZ, 2010). 
Como en otras sociedades indígenas, los mosetenes, tsimane’, takanas y 
movimas reproducen sus saberes tecnológicos en las prácticas agrícolas y, 
sobre todo, debido a las características ecológicas de su territorio, en el 
monte, mediante las actividades de caza, medicina, recolección de frutas 




culturales, los niños aprenden de los mayores a cazar, a seguir las huellas de 
los animales, a reconocer sus olores y saber los lugares donde van a beber, a 
bañarse o a comer sal, es decir, los niños y niñas aprenden los sistemas 
alimenticios de los animales y consiguientemente las épocas de fruteo de los 
vegetales y los lugares donde se realizan las diferentes actividades extractivas 
en las épocas adecuadas. Los niños y niñas en sus procesos de socialización 
construyen pues el orden espacial y temporal del territorio. Este aprendizaje 
de los sistemas de manejo del bosque van construyendo social y 
epistemológicamente los territorios indígenas, los niños conocen y nominan 
los lugares privilegiados como los salitrales o los curiches, lugares inundados 
que mantienen por largo tiempo el agua, los ríos y arroyos que surcan su 
territorio y establece los procedimientos y espacios sagrados propicios para 
que se lleven a cabo los ritos de adoración a sus dioses y de peticiones al 
dueño de los animales, el Jujubu, para que dé la autorización para cazar sus 
animales sin causar daño, ni provocar su ira. Aprenden a recolectar hierbas 
medicinales según rituales de su cultura, a cortar las hierbas pidiendo antes 
permiso a los dueños del monte, a extraer materias primas para la artesanía 
respetando los ciclos biológicos y la reproducción natural de esos recursos. 
Por estos sistemas de reproducción social y educativa es que las culturas 
indígenas amazónicas se mantienen vivas hasta ahora y pueden contribuir a 
la transformación de los contenidos que se trabajan en aula.  
Es precisamente esta articulación de los ámbitos culturales y ecológicos la 
que hace posible la conservación de la biodiversidad. Aunque los sistemas 
culturales indígenas han sufrido fuertes transformaciones los últimos 
tiempos, sus territorios son todavía microcentros de diversidad y son un 
referente nacional y mundial para la conservación in situ de la diversidad 
biológica y la conservación de especies y variedades en su hábitat natural. 
Las Tierras Comunitarias de Origen (TCOs) siguen siendo zonas con alta 
diversidad genética cultivada y silvestre, pero que debido a las 
transformaciones tecnológicas y la reorientación de la mayoría de las 
familias a las demandas del mercado, son ecosistemas amenazados. La 
mantención de la biodiversidad está vinculada a los conocimientos 
tradicionales indígenas asociados al manejo y uso de la información genética.  
Esos espacios de aprendizaje en el monte y el río son construidos 
socialmente por las sociedades indígenas y los padres de familia, por lo que 
se considera que es otra forma de etnocentrismo referirse a la educación 
indígena como informal, ya que, en realidad, sólo se trata de otras formas de 




este artículo pretende arrojar algunas luces. El monte y el río son un 
constructo cultural y productivo y, al mismo tiempo, pedagógico, en él los 
niños y niñas aprenden a seleccionar semillas útiles para la producción 
agrícola y la artesanía, desde pequeños aprenden a distinguir las variedades, 
aquellas que son fértiles o más estéticas y apreciadas por sus colores o brillo, 
o aquellas que son demasiado duras y dificultan el trabajo. En esos 
escenarios educativos los niños aprenden a reconocer las hierbas 
medicinales, las venenosas y todo un saber riguroso sobre los hábitos 
alimenticios y conductas sexuales de los animales que van a cazar o pescar. 
En la transmisión de conocimientos productivos, las sociedades indígenas 
también construyen una secuencia pedagógica precisa y formal.. Esta 
secuencia pedagógica construida por la sociedad indígena empieza por la 
observación activa y van aumentando paulatinamente los grados de 
participación y responsabilidades que asumen los niños y niñas en los 
trabajos familiares y comunales, para concluir en el trabajo productivo pleno 
de la caza y la pesca que ya habilita a los jóvenes para el amor y formar sus 
propios hogares. En el monte y el río, los niños indígenas aprenden 
integralmente el manejo de su territorio y de los recursos naturales que 
existen en él. El objetivo pedagógico fundamental de la sociedad indígena es 
el manejo del territorio y, en ese sentido, éste es una construcción social y 
epistemológica.  
Es en este sentido, que los currículos propios de estos pueblos 
amazónicos han sido orientados por los talleres comunales realizados 
durante todos estos años hacia una educación productiva y al manejo de los 
recursos de biodiversidad existentes en sus territorios. Durante los 3 
primeros años el EIBAMAZ trabajó sobre los sistemas de saberes de estos 
pueblos indígenas en base a sus saberes y tecnologías en torno a 6 sistemas 
de conocimiento priorizados por las comunidades para la construcción de 
sus currículos: caza, pesca, agricultura, recolección de frutos silvestres, 
medicina y arte. Es ese horizonte epistemológico indígena el que ha guiado el 
diseño de los currículos escolares regionalizados.  
 Niños, textos escolares, oralidad y grafía 5
Los procesos de transformación educativa que pretenden lograr cambios 
significativos en las prácticas de aula y en los aprendizajes de los niños 




materiales educativos que respondan a esta concepción educativa distinta y 
la puedan comunicar eficientemente a los niños y niñas que asisten a la 
escuela por medio de la lectura de nuevos sentidos culturales que, como es el 
caso presente, plasman los saberes culturales de los pueblos indígenas 
amazónicos, en un intento de unir nuevamente aquello que la modernidad 
había separado: los sistemas de reproducción social, la escuela, de los 
sistemas productivos. Los libros de textos escolares son una tecnología de 
enseñanza que contribuye a la construcción social de las subjetividades y son 
un potente discurso de la institucionalización de las relaciones de poder y 
saber; son un mecanismo regulador del docente y son prácticas discursivas 
que desarrollan el currículo real en aula (Martínez Bonafé, 2002). 
Tradicionalmente, el texto escolar ha ejercido el control de los discursos 
generados en las sociedades, y ha establecido las líneas de separación de 
aquellos discursos considerados válidos de aquellos que les ha negado 
validez social y, desde el momento que operan sobre las generaciones más 
jóvenes, tienen efectos semánticos y políticos e influyen en las prácticas 
sociales a largo plazo. Los libros producidos por el EIBAMAZ han 
recuperado la investigación del los libros de saberes y existen libros para 
cada uno de los sistemas productivos que se priorizaron en las comunidades: 
caza, pesca, agricultura, recolección de frutos silvestres, medicina y arte. 
En la perspectiva histórica y social de la escuela no es de extrañarse que 
los textos escolares se hayan centrado exclusivamente en la escritura y la 
lectura. En este sentido, las cuestiones de diseño y quiénes producen estos 
mensajes sociales son preguntas que los pedagogos no se plantean, silencio 
que en sí mismo es ya un indicador de la violencia simbólica que estos textos 
ejercen al presentar a los niños el mundo hegemónico como el único posible 
y como el más verdadero y legítimo. Los textos escolares de los currículos 
elaborados por las organizaciones indígenas con el apoyo del EIBAMAZ 
tienen dos singularidades que son destacadas: los dibujos han sido realizados 
por los niños tsimane’, takanas, mosetenes y movimas y en el diseño de los 
materiales se ha pretendido dar a estos lenguajes gráficos la misma 
importancia que al lenguaje escrito. Los pueblos indígenas han construido 
históricamente y transmitido a las generaciones más jóvenes sus universos 
simbólicos por medio de lenguajes gráficos expresados en sus tejidos y 
cerámicas. En este sentido, los materiales escolares producidos han 
intentado armonizar estas dos tradiciones disímiles de la escritura y las 
grafías indígenas. Por otra parte, aunque parezca una paradoja, se ha 




silenciados en la educación por una tradición civilizatoria y homogenizante 
en las prácticas de los maestros que en su función de transmisor de 
conocimientos olvidan las necesidades de expresión de los niños y niñas, no 
sólo por los esfuerzos que realizan los docentes para mantener el silencio en 
el aula, sino de manera fundamental, porque la mayoría de ellos creen que 
ellos son los únicos portadores el mensaje verdadero y los niños no tiene 
nada que decir, sino solamente escuchar. En estos libros escolares del 
EIBAMAZ–PROEIBANDES se ha dejado que los niños y niñas imaginen sus 
propios mensajes, diferente de aquel que reproduce la sociedad hegemónica. 
En la ilustración de los libros escolares se ha dado la palabra a otro 
silenciado por la educación tradicional: los niños y niñas indígenas. 
La segunda característica de los libros escolares es que no están centrados 
exclusivamente en la escritura y la lectura. Los libros constantemente 
sugieren a los estudiantes y docentes actividades orales y fuera del aula, 
como una forma de acercarse a los discursos de los especialistas de las 
comunidades y de desterritorializar el aula como el espacio privilegiado para 
la reproducción del discurso hegemónico y de construcción de las sociedades 
nacionales imaginadas y de la modernidad como único modelo de desarrollo.  
Esta lectura del conocimiento indígena realizada en el EIBAMAZ 
pretende precisamente deconstruir el carácter universal y natural de la 
sociedad capitalista liberal y mostrar cómo no existe la única norma, válida e 
imperecedera, para toda la humanidad y que la articulación de saberes 
universales responde a modelos locales concretos de organización del poder 
y del establecimiento de relaciones coloniales. Sólo existen las 
epistemologías localizadas en su lugar de enunciación, los saberes locales y 
múltiples, siempre dinámicos y en transformación permanente debido al 
ejercicio del poder político y las relaciones interculturales.  
En Bolivia, existe pues un profundo conflicto político, económico y 
cultural sobre la gestión territorial de ciertas regiones. Históricamente se 
han ido construyendo dos ordenamientos territoriales paralelos: el indígena 
de épocas a veces incluso precoloniales y el sistema político administrativo 
de la república de Bolivia y su nuevo ordenamiento territorial. Dos sistemas 
geo administrativos que han estado en conflicto intensamente y se refleja en 
las permanentes movilizaciones y rebeliones indígenas en defensa de sus 
territorios que han caracterizado a la historia de Bolivia, y que también 
reflejan la diversidad y los conflictos culturales que existen en las aulas. 
La historia del sistema educativo del Estado boliviano, por supuesto no es 




estado boliviano que ignora las gestiones territoriales indígenas. El sistema 
educativo se ha organizado en base al ordenamiento político administrativo 
del estado boliviano en base a departamentos, provincias y secciones 
municipales. El ministerio de educación de Bolivia a nivel de departamento 
se organiza en el Servicio Departamental de Educación (SEDUCA), luego, a 
nivel municipal se conforman los Distritos Educativos que son los 
encargados de la planificación y administración de los Núcleos Escolares que 
tienen a su cargo varias Unidades Educativas Seccionales. Esta organización 
del sistema escolar, al no tomar en cuenta los manejos territoriales de los 
pueblos indígenas, interfiere con los intentos explícitos de las organizaciones 
indígenas de construir sistemas educativos propios que, además de sus 
lenguas originarias, trabajen en la escuela también con sus propios sistemas 
de conocimientos que fortalezcan su identidad étnica y contribuyan 
realmente a mejorar precisamente la gestión socio económica de sus 
territorios. Los distritos educativos, generalmente, tienen como cede de sus 
funciones administrativas a las ciudades intermedias pobladas en su mayoría 
por mestizos, quienes frecuentemente ignoran las demandas educativas 
indígenas y no se preocupan de planificar y diseñar currículos regionalizados 
más acordes con las culturas y las necesidades reales de los pueblos 
indígenas. La situación es más grave aún en el caso de los pueblos 
amazónicos ya que las labores de supervisión de distritales y directores de 
núcleo se dificulta enormemente y el ingreso incluso de los profesores a sus 
unidades educativas significa casi un día de viaje navegando. 
Las esperanzas de los pueblos indígenas en estos momentos están 
centradas en la nueva Constitución Política del Estado de Bolivia que prevé 
la instauración de Autonomías indígenas, que, en el caso de los pueblos 
amazónicos, significaría que las TCOs pasarían de ser un derecho propietario 
sobre la tierra reconocido por el Estado boliviano a constituirse en unidades 
político administrativas de gobierno local. De todo ello, resulta notorio que la 
propuesta de la construcción de una educación indígena es un problema 
político y que la educación sería mejor planificada y administrada si la TCO 
conformaría una unidad administrativa reconocida por el Estado boliviano y 
no cercenada por la arbitrariedad geográfica y socio lingüística que 
caracteriza el sistema de la educación pública y su división en distritos y 
direcciones departamentales de educación. En este sentido, alcanzar las 






Las reflexiones sobre la educación y territorialidad indígenas no concluyen, 
por eso este texto más bien señala algunos derroteros y plantea algunas 
afirmaciones alcanzadas en estos varios años de trabajo. Las propuestas de 
educación indígena necesariamente pasan por un currículo comunal extra 
escolar que se refiere a la construcción epistemológica de los aprendizajes de 
los niños indígenas por parte de la comunidad, los adultos y hermanos 
mayores.  
Las didácticas escolares tienen que mirar las metodologías indígenas con 
las que se forman los niños y niñas en la comunidad y el territorio, tienen 
que ser como ellas más activas y fijarse mejor en la construcción de los 
conocimientos por parte de los niños indígenas, que en la reproducción del 
saber hegemónico por medio de la memoria y la repetición. Preocuparse más 
de formar integralmente a las personas humanas que solamente transmitir 
información. 
En este proceso de transformación educativa, la participación de los 
mismos niños y niñas indígenas tendrá que ser mayor. Frecuentemente, al 
hablar de educación nos olvidamos de dar la palabra a los niños y niñas, de 
reconstruir sus sistemas simbólicos e indagar sobre las estrategias de 
aprendizaje que ellos utilizan. Una mayor participación de los niños 
significará también una educación más pertienente y probablemente más 
eficiente. 
Se tendrá que superar la educación basada exclusivamente en el lenguaje 
escrito y se deberá buscar otros lenguajes como los gráficos que utilizan los 
niños y niñas indígenas y que se expresan en sus tejidos, en la cerámica y en 
los dibujos que hacen. Hay la necesidad de descentrar la educación del 
alfabeto y volver a recuperar en las aulas escolares la expresión oral que los 
niños y las comunidades indígenas utilizan en su cultura. Hay que incentivar 
la expresión oral de los niños. 
De igual forma es necesario trabajar más fuera de aula, acercarse más a la 
comunidad, a sus escenarios de aprendizaje y a sus agentes educativos, para 
con ellos y allí construir nuevos conocimientos significativos en los niños y 
niñas indígenas, la construcción epistemológica que las comunidades 
realizan con los niños deben ser el escenario social donde se construyan 
también los conocimiento escolares. 
Los contenidos de esta nueva y antigua educación se basarán en sus 




de los territorios de las diferentes nacionalidades originarias. Se tiene que 
orientar a las actividades productivas que se realizan en las comunidades y 
por medio de las cuales los niños y las niñas indígenas son socializados en la 
sociedad de sus mayores. La educación, sin ignorar el derecho humano que 
cualquier persona tiene para migrar, tendrá que orientarse a mejorar las 
condiciones de productividad de la comunidad y contribuir a lograr el “buen 
vivir” de las comunidades indígenas. En ese sentido se tiene que mover entre 
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APROXIMACIONES A LOS SABERES DE  
LOS AMAZÓNICOS ECUATORIANOS SHUAR, 
ACHUAR Y A’I DESDE SUS COTIDIANIDADES 
 









Las nacionalidades amazónicas ecuatorianas shuar, achuar y A’I tienen 
culturas territoriales y temporalmente contextualizadas, con saberes y 
conocimientos construidos históricamente en el marco de un 
experiencialismo vital y transmitidos a través de la oralidad en el contexto de 
unas cosmovisiones que tienen como referente de partida la unidad 
armónica con la naturaleza. Ahí, en sus respetivos escenarios de vida, como 
expresiones locales de un mundo cada vez más globalizado, se pretende 
recuperar el sentido y significado del conocimiento, la sabiduría y los valores 
en un ejercicio muy próximo al epistemológico hermenéutico. 
En este contexto se identifican algunas pistas frecuentes en los procesos 
de elaboración y construcción de los saberes y los valores, la validación social 
de los mismos, la potencia de la oralidad para su institucionalización y el 
impacto de otras formas de saber externas en tres de las diversas 
nacionalidades amazónicas; esto es: shuar, achuar y A’I,  
Para la realización el trabajo se recuperó información desde la 
cotidianidad vital de los amazónicos y desde la comprensión y aplicación de 
las costumbres, rituales y mitos. 
 La cosmovisión y las formas de pensar en las nacionalidades 1
amazónicas ecuatorianas: Shuar, Achuar y A’I (Cofanes) 
El artículo ofrece de manera sistemática el tratamiento de dos aspectos 
claves para la comprensión de los saberes amazónicos en las nacionalidades 
shuar, achuar y A’I; estos son a) formas de expresión de los saberes en las 
nacionalidades amazónicas ecuatorianas seleccionadas, b) la temporalidad y 
la especialidad en los saberes y conocimientos amazónicos. 
Igualmente, es importante una primera aproximación a dos categorías 
centrales, como referentes previos para el análisis; estas son la cosmovisión y 
las formas de pensar en las nacionalidades amazónicas. 
La sistematización de las realidades culturales y sociales contextuales 
vividas bajo la forma de experiencia vital integral, responden desde 
diferentes lógicas al mundo relacional del pensar-haciendo-sintiendo, más 
próximo a lo trascendente espiritual en los diferentes momentos o ciclos de 
vida de sus pobladores. Todo esto como un todo relacional complejo y 


























La visión cósmica de los amazónicos en torno a su vitalidad encierra por lo 
menos dos aspectos: por un lado, es altamente espiritual y de respeto a la 
naturaleza, debido a que con frecuencia, en ella, directa o indirectamente 
residen sus dioses; y por otro, es proyectiva de acuerdo con una visión de 
presente/futuro, razón por la que su relación con las fuentes de vitalidad no 
se sustenta en el principio de acumulación privada; sino en el de consumo 
necesario recíproco. La experiencia de vivir en constante relación con las 
diferentes manifestaciones de la naturaleza, hace que cada nacionalidad 
tenga una forma particular de ver y sentir el mundo, para proceder a través 
de un permanente diálogo de respeto, que construye vitalidad y reciprocidad 
entre los amazónicos; y entre éstos, con su contexto natural.  
Por tanto, las elaboraciones o sistematizaciones sociales no regularizadas 
por la escritura, sino por la oralidad vital, hace particular la concepción de la 
cosmovisión, que no es más que la más profunda reflexión sobre los alcances 
de la relacionalidad entre el ser humano con su entorno en una suerte de 




Desde la cosmovisión de la nacionalidad shuar las experiencias de saber, 
hacer y sentir son elaboraciones cotidianas que suceden en el mundo de una 
naturaleza que se construye en el respeto a los otros; tanto inmanentes como 
trascendentes. 
“La concepción amazónica de la cosmovisión nos permite relacionarnos 
con todos los elementos de la naturaleza en el trabajo, en la vida diaria, 
en las celebraciones rituales, costumbres; y, entablamos un diálogo con 
ellos, los consideramos como seres vivos, personificamos y les hablamos 
en un tono de respeto, cariño. Esta relación recíproca nos permite 
establecer una verdadera armonía. Todos los fenómenos de la 
naturaleza están estrechamente relacionados entre sí, nada está aislado, 
cada elemento es una divinidad que contribuye en el convivir diario de 
las personas.” (Shacal Aurelio, 2008, 18) 
En el proceso de configuración de su sabiduría, los conocimientos y saberes 
amazónicos muestran una jerarquización o una identificación de niveles 
secuenciales que se complementan, que coexisten y que sin disputar –porque 
no es posible- relacionan lo natural con lo sobrenatural, lo religioso con lo 
ideológico, lo socioeconómico con lo sociocultural, la medicina y la 
educación con los saberes globales que se conocen y se practican 
comunalmente en los diferentes pueblos.  
“Para que esto ocurra, ahí esta la tierra, que tienen vida e importancia, 
por la vida que les da a nosotros, los shuar; la tierra es personificada y 
divinizada como la madre, como el lugar en que no podemos dejar de 
esta para la producción y la reproducción.” (Shacal Aurelio, 2008, 29) 
La información empírica que sustenta este artículo, corresponde a una serie 
de sistematizaciones y trabajos presentados por los alumnos de los 
programas de maestría en Investigación de las Culturas Amazónicas del 
Ecuador y la Licenciatura en Ciencias de la Educación e Investigación 
Amazónica, desarrollados por la Universidad de Cuenca, a través del 
departamento de estudios interculturales, en el marco del convenio inter-












 Las formas de expresión de los saberes en el mundo amazónico 2
ecuatoriano  
2.1 Arutam y el saber de los shuar 
De acuerdo con la lógica relacional pensar-
haciendo-sintiendo, Arutam es la expresión 
divina de la sabiduría para los pobladores 





Sin embargo, Arutam no existe en soledad, 
vive y habita en el ser humano, en la 
naturaleza, en la tierra, en las plantas y en los 
animales. Arutam ofrece contenido y 




Arutam es la manifestación espiritual 
transcendente que ofrece energía positiva, 
poder para sobrevivir y fuerza purificadora 
del cuerpo al ambiente vital de los shuar. 
Aents es el hombre (ser humano) con 
capacidad para vitalizarse de energía, de 
poder y de fuerza purificadora. 
Nunka es la naturaleza en la que reside todo lo que necesita el habitante 
shuar. Es prodigiosa, bondadosa y protectora. 
En afinidad con lo indicado, la cotidianidad shuar construye saberes y 
experiencias en un escenario espiritualmente establecido por la dualidad 
entre el Arutam como proveedor de positividad y el Iwia como expresión de 
fuerza destructora de la vida, de negación de la vida. Esta dualidad que 
sucede en el mundo espiritual se vitaliza a través del ser humano y de la 




viviendo entre la reciprocidad y la armonía, con el egoísmo y la discrepancia 
como forma de “alboroto”. (Zhacal Aurelio, 2010) 
En este contexto de existencia vital, los saberes shuar se configuran a 
partir de las determinaciones del Arutam y de la riqueza experiencial 
(tiempo y espacio) marcada por la identificación y solución concreta de los 
problemas del mundo de la vida; Ahí, constantemente apelan a Nayaimp 
(cuerpos celestes y estrellas), a Nunka (tierra) y a Tsunki (aguas) y a sus 
respectivas divinidades, siempre a partir del saber originario del Arutam. 
Tratando de recuperar descriptivamente el 
proceso de construcción de los saberes shuar, es 
frecuente un imperceptible, pero potente, 
momento de identificación con su pasado, 
próximo o lejano; pero siempre inmanente/ 
trascendente espiritual; otro momento es de 
orden social vivencial, simbólicamente 
construido en el encuentro con los otros y con la 
naturaleza, en la cacería, la pesca, el matri-
monio, etc.; y un tercer momento caracterizado 
como de proyección hacia futuros muy 
próximos, por más lejanos que en realidad éstos 
sean. Todos ellos confluyen en una suerte de danza relacional del pensar-
haciendo-sintiendo de alcance individual (equilibrio personal) y colectivo a 
la vez (cohesión social). (Mashu Alfredo, 2010) 
2.2  Espiritualidad y saberes en la cosmovisión achuar 
La cotidianidad achuar analizada desde los saberes localizados más allá de lo 
evidente, transcurre de acuerdo con los estados situacionales de los estadios 
espirituales: Nekas Wakan (espíritu real), Mésan Wakan (espíritu malo) y 
Kanuru Wakani (espíritu de reencarnación).  
En el constante proceso de construcción de los saberes en mundo Achuar, 
está presente, a través de las experiencias vitales, el espíritu real – Nekas 
Wakan – que se muestra como encuentro dialéctico o relacional de lo 














 Está presente el espíritu malo –
Mésan Wakan – que habita en los 
seres humanos que atentaron en 
contra de lo establecido moral 
trascendente, en su vida real como 
achuar, que se encuentra “penando”; 
ellos existen en los cuerpos de los 
búhos, venados y duendes. 
Finalmente, la tradición Achuar 
identifica al espíritu de reencar-
nación – Kanuru Wakani – referido a los humanos que por su valor y 
fortaleza asumieron el poder de Arutam; ellos habitan en los cuerpos de los 
tigres, anacondas, jaguar, etc. (Wasump Kasep, 2010)  
Los tres espíritus se han terrenalizado y habitan culturalmente en el 
imaginario simbólico colectivo de los Achuar, inciden con potencia en el 
desarrollo de su cosmovisión y saberes. Ellos establecen su existencia en la 
vida o después de ella; en la primera como cotidianidad existente y en la 
segunda como cotidianidad simbólica referencial de la fortaleza y de la 
debilidad. El habitante Achuar realiza su vida cotidiana y construye un saber 
lógico/experiencial; por un lado, tratando de alejarse del espíritu malo y de 
sus criaturas terrenales (búho, venados y duendes); y por otro lado, 
pretendiendo aproximarse al espíritu de reencarnación, haciendo suya la 
fortaleza y el valor de los tigres, las anacondas, los jaguares, etc. 
Al igual que los shuar, los achuar construyen su cosmovisión a partir de 
tres mundos complementarios: Nayaimp (cielo), Nunka (tierra) y Tsunki-
Entsa (agua), a través de la oralidad, como herramienta de transmisión 
colectiva de los saberes. 
“Lo aprendí oralmente de mis abuelos, me informaron como sus abuelos 
y sus tíos les habían enseñado como es la forma del mundo. Aprendí 
sobre lo que no vemos, sobre los seres invisibles de la naturaleza. Conocí 
cual es la forma del mundo de memoria. Mis abuelitos me contaron que 
el mundo donde estamos se sostiene sobre una inmensa cantidad de 
agua. Decían que ahí no existía ningún ser vivo y que el agua de los ríos 
va hacia allá.” (Chapaik Wisui, 2010) 
Bajo la lógica tridimensional del pensamiento Achuar, pensar-haciendo-




 El mundo de arriba, habitado por los Karákam, seres idénticos a los 
Achuar, de quienes heredaron su sabiduría y que ahora ya no tienen 
comunicación, sino solo a través de algunas manifestaciones como el 
canto de los gallos. “Los gallos que cantan en la madrugada sin ver la 
salida del sol, es porque escuchan y contestan el canto de los gallos de 
arriba, donde amanece primero.” (Sekunnia Tentes, 2010)  
 El mundo en que viven, el de aquí y ahora, es la naturaleza en que 
moran seres visibles e invisibles. Con éstos últimos, no es fácil 
comunicarse, sólo unos pocos acceden a su sabiduría. Los wizhin 
(curanderos y hechiceros) cuando consumen la ayahuasca, a través del 
discurso se comunican con el dueño de los árboles grandes. “un ser del 
monte que esta sobre la copa de un gran árbol de ceibo, sentado como 
un niño con su sombrero y fumando su cashimbo.” (Francisco 
Senkuan y Taish Yuncar, 2010) Algo similar ocurre con los cazadores, 
que deben discursear para pedir al dueño de los animales que les 
permita trasladarse al lugar en que se encuentra la trampa. 
 Finalmente los Achuar identifican el mundo de los hombres del agua 
(Tsunki), se trata de los lechos de los ríos, en donde moran seres 
acuáticos llamados Tsunki, con quienes no es posible comunicarse. Los 
únicos que acceden a ellos y a su sabiduría son los Wizhin, con quienes 
hacen intercambios. Según cuentan los Wizhin, los Tsunki “son sujetos 
que llevan en su cabeza un pez raya y que cumple la función de 
sombrero, las carachamas (peces de rio) son sus zapatos y el 
cangrejo su reloj. También tienen animales domesticados como el 
tigre negro, la anaconda, la boa grande, de quienes son su 
guardianes.” (Puguanchir, 2010) 
 
La comunidad Achuar evidencia su existencia y comprensión del mundo en 
el marco de una serie de relaciones entre dimensiones concéntricas – en 
cierta medida – inaccesibles entre ellas. Para penetrar y transitar entre ellas 
es indispensable estar dotado de fortaleza, poder (ayahuasca) y capacidad 
discursiva para aprender a escuchar a través de los sabios ruidos de la 
naturaleza, que en realidad son los mensajes suspendidos del mundo de los 





2.3 Los A’I: Armonía con la naturaleza y el consumo suficiente en el centro 
de sus saberes 
“El pensamiento y conocimiento de nuestros 
mayores no es tomar más de los que se 
necesita, para evitar destruir la naturaleza y 
la sociedad. Porque somos como Ande, que 
consume la substancia de Kuankuan, como 
Chiga que moramos libremente en nuestro 
territorio. Thesi es nuestro poder, trans-
mitido mediante la substancia del yagé que 
permite comunicarnos con los seres de la 
naturaleza para vivir en armonía junto con nuestro Tsampi. Nacimos con 
la razón de vivir en armonía con los Athiambi... toda la sabiduría se 
quedara en la memoria de nuestros pobladores, porque somos 
compartidores y transmisores de conocimiento; a través de él seguiremos 
viviendo y pensando como A’I.” (Quenama Aurelio, 2010) 
No es posible reflexionar sobre la cosmovisión y saberes de los A’I, sin tener 
como referencia inicial el mito de Chiga; éste tiene poderes sobrenaturales y 
reside en todos las personas y las cosas, en quienes incide bajo los principios 
de totalidad y libertad. En realidad el Chiga es la actividad del pensamiento 
individual y comunitario que se vitaliza por medio de representaciones 
simbólicas socialmente construidos. Por tanto, el Chiga, tiene incidencia en 
el pensamiento y en las formas que asume el pensamiento como 
sistematización de las experiencias externas del mundo de acuerdo con dos 
principios: los afectivos y los cognitivos; para los A’I, el mundo es captado 
por los sentidos, procesado por la mente y regulado por el corazón, 
ofreciéndonos finalmente una experiencia relacional y racional relacional 
(pensar-haciendo-sintiendo) entre individuo, naturaleza y sociedad. 
(Mendúa Albeiro, 2010) 
El Chiga como mito explicativo de lo originario para los achuar, es todo, o 
mejor la totalidad, la síntesis del fuego y del agua, es el referente de la 
cohesión social, es la potencia infinita de la actividad mental de las personas. 
“Injanjengi” expresión muy frecuente entre los Achuar para indicar que “yo 




Los saberes construidos de los achuar se encuentran bajo la forma de 
mitos, que dan sentido a su vida cotidiana y le ofrecen identidad; todos ellos 
a partir del mito de Chiga. 
El mito Tûrûrû relacionado con la pesca, él se refiere a un hombre con 
capacidad para comunicarse con el árbol de los peces y que fue asesinado por 
sus propios hijos con el fin de obtener para la comunidad pescado en 
abundancia.  
En este mismo contexto y estructurando un completo y complejo tramado 
relacional simbólico los achuar viven de acuerdo con los mitos de la Boa, de 
Kuankuan, el Apicha pûnshesû (mujer de barro), el de Munami, el de 
Ufendio´dyu, el de Ambu, etc. (Blaser Magdalena, 2008) 
 La temporalidad y la especialidad en los saberes amazónicos 3
ecuatorianos 
3.1  El tiempo y el espacio para el mundo Shuar 
Todo, incluso el tiempo y el espacio gira en torno al ETSA (sol) como 
administrador de la naturaleza, a partir del poder y sabiduría otorgada por 
Aratum. El tiempo y espacio para los Shuar suceden de acuerdo con los 
principios trascendentes de la solaridad, que se terrenalizan bajo la forma de 
planificación y reflexión. Esos a su vez son las manifestaciones humanas de 
la sabiduría ancestral. 
En este contexto, la experiencia cotidiana shuar da cuenta de la vitalidad 
del conocimiento humano, que en un constante proceso de encuentro-
desencuentro logran comprender que lo que existe no es estático; “sino que 
se mueve, generando dinamia, comparándola con un caracol que gira de 
manera espiral y abierta”.  
Esta visión cíclica pero unificada – tiempo y espacio – de la experiencia 
vital en el mundo shuar, ha permitido la comprensión de la historia como un 
todo diverso y complejo pero relacional y no fragmentado. “El hombre 
andino ha mantenido unido en su pensamiento, en su lengua, ritualidad y 
forma de vida las manifestaciones temporoespaciales… el tiempo 
transcurre y con el simultáneamente el espacio”. (Tatzo Alberto y Rodríguez 





Esta visión sobre la ciclicidad dinámica de la vida, ha permitido a la 
nacionalidad shuar organizar su agricultura, las actividades de la caza y la 
pesca y la celebración de las fiestas de la chonta. Es tal la importancia de esta 
visión cíclica en el mundo shuar, que en el mundo de sus conocimientos 
construidos vitalmente, los conoce como Tsawant y no tiene tiempos 
prefijados. 
La mitología shuar es un todo entramado en el marco su sensatez 
relacional implícita, que ordena simbólicamente el mundo de la vida 
individual y social considerando lo vivido, lo viviente y lo vivible como 
referentes de temporalidad y espacialidad.  
En este contexto se construye su particular referencia vital de la historia 
de acuerdo con los mensajes mitológicos inmersos en la vida y acciones de 
Etsa, Nunkui, Shacaim, Tsunki, Ayunpum; quienes se manifiestan como 
componentes relacionalmente interdependientes y sinérgicos que van 
orientando/construyendo la vida comunitaria de los shuar; de acuerdo con la 
praxis emanada del Arutam. Teoría entregada al Etsa como vigilante de la 
ejecución de las reglas; y práctica, como puesta a prueba de las reglas a 
través del Kujancham (zorro), Wachur (pava), Jencham (murciélago) , todos 
ellos modelos históricos en el cumplimiento de las reglas. (Ancuash Miguel y 
Wambashu Pedro, 2006) 
3.2  El tiempo y el espacio para el mundo Achuar  
“Los seres humanos desde la más remota antigüedad han ido 
interpretando los signos de la naturaleza, tratando de comprender su 
verdadera significación. Así lograron entender que la naturaleza no es 
estática, sino que se mueve, generando dinamia, comparándola con un 
caracol que gira de manera espiral y abierta”. (Wasump Kasep, 2010, 
31)  
De acuerdo con las construcciones simbólicas de los Achuar a través de su 
amplia y compleja mitología, es constante la presencia del principio de 
ciclicidad integral; esto es, la búsqueda de la armonía de los acontecimientos 
en el tiempo y en el espacio. “Las relaciones espacio/temporales al ser 
concebidas de manera unitaria, expresan un permanente movimiento, 
puesto que el tiempo transcurre y con él simultáneamente el espacio.” 




La concepción cíclica del mundo es determinante para la vida de los 
Achuar, debido a que, a partir de sus principios han elaborado el calendario 
productivo (cacería y pesca), las celebraciones rituales y las ceremonias de la 
ayahuasca. 
Tal es la concepción de unicidad del tiempo/espacio, que los Achuar, sin 
predefinir y prefijar tiempos, construyen el simbolismo del día con el 
nombre de Kintia, en pleno acuerdo con las manifestaciones de los astros, 
que han sido observados durante mucho tiempo y desde distintos espacios 
por los sabios Achuar. 
La concepción cíclica del tiempo/espacio está presente en las costumbres, 
los ritos y las creencias más significativos; de ellos extracto como ejemplares 
a los siguientes: 
 
Costumbres Ritos Creencias 
La caza y la pesca: de 
acuerdo con las manifes-
taciones del tiem-
po/espacio se aplican 
diferentes técnicas, como 
la tarima, el enjaulado, la 
imitación, etc. 
De la transición: tienen 
que ver con la resurrección 
de nueva vida, en donde 
confluyen tiempo y espa-
cio en el ritual del renaci-
miento. De la vida para el 
futuro.  
Yumimiamu: Se cree que 
el trueno, la lluvia y el 
relámpago, están relacio-
nados con sucesos que 
han de ocurrir en determi-
nados lugares con el pasar 
de los tiempos. 
3.3  El tiempo y el espacio para el mundo A’I 
En el mito de Chiga es posible identificar pistas relacionadas con la 
compresión del tiempo y espacio para los A’I. Según sus propias 
afirmaciones, “La comprensión de los acontecimientos se realiza bajo la 
integración del tiempo con el espacio.” (Quenama Aurelio, 2010) 
A partir de la comprensión de integralidad temporo/espacial, los A’I 
identifican en el espacio, lo que podría entenderse como tres dimensiones, 
cada una de ella integrada al tiempo y todas integradas entre sí.  
 El espacio de los subterráneos, conocidos como Kuankuan ande, lugar 
en el que residen los animales. 
 El espacio de los hombres denominado Ingi kansechu ande y que 





 El espacio celestial conocido como sefakhusû ande en el que residen 
los niños míticos convertidos en estrellas y luceros – dûshûndekhû – y 
los difuntos – pa´chundekhû – de quienes se extrae la fuerza para 
entregar a los animales míticos como el tigre, la boa, etc. (Mendúa 
Andrea, 2010) 
 
El concepto de totalidad que transmite el mito del Chiga, que se ejecuta y se 
vuelve realidad frecuentemente a través del shaman, también le afecta al 
tiempo y al espacio, que deben ser comprendidos a aplicados como 
integralidad o como totalidad. 
Para los A’I el tiempo como todo, integra en las experiencias de vida 
territorialmente manifiestas, al pasado-en tensión, conocido como tayupi, al 
presente en el marco de un doble simbolismo; como el ahora – ja’ñu – y 
como este momento – vaki – y al futuro como el tiempo destinado para la 
acción durante el resto de la vida, es decir para siempre desde el mito del 
Chiga y conocido como jaingaene. (Mendúa Albeiro, 2010) 
Tiempo y espacio de acuerdo con la lectura Chiga, tienen total 
importancia en cada uno de los elementos de la naturaleza, cada uno de estos 
elementos constituyen entidades llenas de energía y vitalidad, que fuera 
entregada por el Chiga. “Cada espacio está controlado por su entidad que 
concentra la idea de posesión o propiedad, que puede variar con el paso del 
tiempo y de acuerdo con los designios del Chiga.  
 Reflexiones finales 4
Los saberes desarrollados por el imaginario socio cultural de tres 
nacionalidades amazónicas investigadas, no son susceptibles de ser 
analizados a través de los imaginarios socioculturales de la ciencia 
occidental; pues se corre el riesgo de afectar el sentido y significado de 
ambas culturas, debido a que las lógicas con las que se construyen los 
saberes amazónicos responden a otros -muy diferentes- referentes histórico 
culturales; lo que no quiere decir que existe una relación de superioridad del 
uno con respecto del otro. 
La condición humana de los amazónicos responde a una especie de 
codependencia muy marcada con la naturaleza, en su estado no afectado por 
las tecnologías de la modernidad, por lo que su referencia a la espiritualidad 




vitalidad, fuerza y sabiduría, con la que los shuar, achuar y A’I realizan su 
vida, con una visión integral y continua del tiempo. 
Los simbolismos como evidencias empíricas de la cultura contextual, 
evidencian múltiples formas de elaborar el conocimiento (pensar-haciendo-
sintiendo) de acuerdo con sus costumbres, ritos mitos, lengua y normas, las 
que frecuentemente conducen a una sabiduría de la reciprocidad y del 
consumo necesario; apuesta a las ideas accidentales competencia y 
acumulación. 
Los conocimientos y saberes relacionales (pensar-haciendo-sintiendo) 
sustentan la vida en el marco de un mundo relacional y total, que se 
encuentra integrado por la fuerza de la espiritualidad, que frecuentemente 
reside en la naturaleza; propiciándose un permanente reencuentro del ser 
humano con la naturaleza. 
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En una primera parte de este trabajo nos preguntamos sobre las 
posibilidades del desarrollo de la investigación científica sobre bases 
interculturales, no solo en cuanto actividad sino sobre todo en términos 
epistemológicos, superando los estrechos marcos de una concepción de 
ciencia culturalmente específica como la occidental y aprovechando la 
diversidad de cosmovisiones existentes en un espacio pluricultural como el 
peruano. En una segunda parte exponemos una experiencia práctica de 
investigación participativa que nos permitió reflexionar sobre los aspectos 
expuestos en la primera parte. 
 Propósitos 1
El desarrollo de la ciencia y su práctica en espacios multiculturales merece 
una reflexión seria, respetuosa y libre de prejuicios para reconocer, en 
primer lugar, sus modos de vigencia en sociedades no occidentales y para dar 
cuenta de la manera cómo la cultura marca su impronta en el quehacer 
científico de los grupos humanos. Se trata de ver no solo los logros que estas 
ciencias han alcanzado, sino también la concepción misma de ciencia, de 
trabajo científico, de metodologías, de formación de investigadores, de los 
criterios de verdad y toda una suma de cuestiones que a todas luces permiten 
esclarecer el trabajo científico desde perspectivas culturales antes negadas o 
minimizadas, pero reconocidas ahora y aquilatadas para aprovechar tales 
maneras de concebir y hacer ciencia más allá de los límites estrechos 
impuestos por el colonialismo y asumidos por los mismos colonizados, pero 
también por el discurso colonialista que ha buscado afirmarse incluso en el 
campo de la ciencia. 
La cuestión de la ciencia en espacios multiculturales parece girar 
alrededor de tres asuntos: 
1. La cuestión del reconocimiento de la existencia de una ciencia 
culturalmente específica, y de una epistemología respectiva marcada 
por su filiación cultural en aspectos fundamentales que la hacen 
radicalmente diferentes de otras concepciones de ciencia. 
2. La cuestión de la posibilidad de desarrollar una ciencia intercultural 
que involucre a los hacedores de ciencia y sus prácticas específicas de 
orden científico en la construcción de una conducta intercultural en 




3. La cuestión del desconocimiento o la negación de la ciencia 
culturalmente específica de los pueblos indígenas en general, basada 
en prejuicios o en minusvaloraciones ideológicas de la actividad 
científica del otro. 
 
Las cuestiones arriba expuestas están motivadas por una experiencia de 
investigación participativa de investigadores formados en la academia 
universitaria y de los así llamados sabios y sabias de tres pueblos indígenas 
peruanos: ashaninka (Arawak), shipibo (Pano) y yine (Arawak) de la 
Amazonía peruana. La experiencia en referencia tenía también un 
componente de formación de investigadores indígenas pertenecientes a los 
pueblos mencionados. En suma, esperamos que esta presentación permita 
aquilatar las posibilidades y limitaciones de una conducta científica inclusiva 
de prácticas y concepciones de ciencia culturalmente específicas. 
 ¿Epistemologías específicas? 2
La ciencia que practicamos en el marco de la cultura occidental se arroga 
estatuto universal, pero al hacerlo niega lo que es obvio en nuestra 
experiencia, la pluralidad de visiones representada por las cosmovisiones de 
los diferentes pueblos del mundo. Esta plurivisión es hoy reclamada incluso 
como un derecho en varios sentidos, pues se plantea que tenemos derecho a 
pensar y a formarnos para desenvolvernos en un mundo de diversidad, que 
es la forma natural de ser de las cosas. Se dirá, por ejemplo, que una posición 
de este tipo corresponde a una conducta acorde con la interculturalidad, y 
por lo tanto hay una exigencia en espacios multiculturales de una formación 
intercultural, que en nuestro contexto debe ser al mismo tiempo que 
desprejuiciada, auto afirmadora y promotora en la perspectiva de una ciencia 
abierta a la plurivisión. Estas dos metas implican acciones de política y de 
educación muy diferentes para permitir una existencia con equidad y acunar 
a la gente en la perspectiva de una ciencia auspiciosa de miradas múltiples. 
En cualquier caso hay un proceso de construcción ideológica cuya 
responsabilidad es de la cultura y cuyo agente es la escuela o, en general, la 
academia.  
Se trata de construir las razones y las justificaciones para reivindicar 
derechos contra todo aquello que inferioriza o contra todo aquello que atenta 
a la necesidad de desarrollar la diversidad. En esto la cultura elabora la 




La reivindicación por los derechos identifica los factores de la desigualdad 
en uno u otro bando, pues dice qué derechos se atenta cuando se menoscaba 
y minoriza, o qué derechos se sobrevalora cuando se sobreestima o 
melioriza. 
El concepto de interculturalidad y la palabra respectiva, que es algo así 
como el pariente rico de la familia de palabras, ha resultado especialmente 
privilegiado, con muy grandes posibilidades de orden epistemológico, como 
parece ya es más que evidente en los medios académicos ligados con las 
disciplinas sociales y las humanidades, sobre todo cuando la inter-
culturalidad se relaciona con diversidades extremas entre las culturas de una 
determinada realidad.  
Al margen de los planteamientos ampliamente socorridos y felizmente 
mejor desarrollados de respeto y tolerancia, identidad o autoestima, que se 
han enunciado como intrínsecas a la relación intercultural como conducta 
social deseable en espacios pluriculturales, quisiéramos en su lugar plantear 
algunas cuestiones sobre la práctica científica y las posibilidades de 
enriquecer (o no) este propósito en los contextos multiculturales, asumiendo 
los mismos planteamientos e implicancias relacionadas con el concepto de 
interculturalidad. En tal perspectiva, algunas de las preguntas pertinentes a 
quienes se ocupan de esta temática y su relación con la investigación 
interdisciplinaria en las ciencias humanas pueden ser las siguientes: 
¿Qué posibilidades podríamos encontrar en una práctica intercultural 
de la ciencia en nuestro contexto de pluricultura, si partiéramos 
reconociendo que existen en el Perú al menos cuarenta y cuatro 
tradiciones científicas, cada una como correlato de una cultura 
específica de la realidad pluricultural peruana? 
¿Cuáles son las posibilidades de establecer entre los peruanos un diálogo 
científico entre los productores de ciencias de este país? Tener en cuenta 
que en el Perú estamos hablando de diversidad de pueblos que crean 
conocimientos o hacen ciencia; o pierden conocimientos y ciencia. Estos 
pueblos creadores de conocimientos han sido muchos más en el pasado, 
antes de los eventos de extinción que han afectado su existencia; sin 
embargo, muchos de los conocimientos que alcanzaron varios pueblos 
extintos ahora superviven como contenidos de las culturas vigentes hoy 




¿Cómo desarrollar y superar el diálogo científico intracultural? Se trata 
de trascender el monólogo científico y encarar el diálogo intercultural 
en la ciencia no solo en términos de los objetivos y la práctica sino 
también en sus mismas bases epistemológicas, en las que, como lo 
muestra Heinrich Helberg (2001), hay mucho por hacer y cosechar. 
Para que el diálogo científico sea más que el simple diálogo intracultural, es 
decir, para que sea intercultural, ¿qué requerimos? Es posible que una 
respuesta inmediata sea buscar que participen en el diálogo los científicos de 
las distintas culturas peruanas. ¿Será posible esto sin resistencia?, o ¿cuáles 
serían las formas de la resistencia y como superarlas, sabiendo que se trata 
de aceptar estatus de científicos a creadores de conocimientos en los 
diferentes pueblos o culturas peruanas? Creemos que algo se está avanzando 
en este camino de aceptación. En todo caso, este propósito es francamente 
realizable, y está ligado con la convicción sobre la posibilidad de que los 
actores y productores de ciencia pueden dialogar científicamente, superando 
las constricciones de los monólogos, sean estos culturales o de otra 
naturaleza. 
Pero no debemos subestimar reacciones negativas, pues: 
No deja de ser difícil para muchos, culturalmente occidentales, aceptar 
ciencia en general fuera de nuestra cultura. Esta dificultad también se 
extiende a aceptar la idea de presencia de personas como científicos en 
las otras culturas peruanas.  
Hay varias cuestiones que no hacen fácil la posibilidad del diálogo, 
señalamos aquí algunas de ellas: 
 La cuestión de la metodología “científica” 
 El estatus de la verdad 
 Las formas de conocimiento, etc. 
 
En cualquiera de los casos, la marcación culturalmente específica de 
Occidente de la ciencia como universal y universalista, por tanto su negación 
como quehacer en otras culturas, pareciera ser la dificultad de más aristas o 
problemas. Algo que probablemente tenga menos rechazo es asumir la 




indígenas”, pues a estas alturas estamos significativamente compelidos a no 
negar su existencia, aunque no sea fácil que se acepte esos conocimientos 
como siendo de naturaleza científica desde la perspectiva occidental.  
Con esto estamos ante una primera díada para el diálogo intercultural, la 
constituida por las categorías cualitativas de conocimientos indígenas y no 
indígenas. Al respecto es bueno preguntarse, ¿cuánto respetamos o 
respetaríamos (o toleraríamos) estos conocimientos en nuestra comunidad o 
ámbito científico, en la Universidad, por ejemplo? 
Cabe señalar que se habla hoy del conocimiento indígena unas veces 
contraponiéndolo, y otras colocándolo en línea paralela al conocimiento 
científico académico, con el propósito de llamar la atención o asignarle una 
cierta o real especificidad frente al conocimiento no-indígena que, en 
general, es el de la cultura occidental o el producido por la academia 
universitaria, culturalmente también occidental.  
Jürg Gasché (1999), un antropólogo que trabaja en la Amazonía norteña 
del Perú con los pueblos Huitoto y Miraña, señala que este conocimiento es 
“todo lo que los sujetos indígenas saben acerca de sus pueblos”, refiriéndose 
tanto a lo que se sabe cómo a lo que se puede saber investigando o 
aprendiendo. Estos conocimientos han sido creados o generados en el marco 
de una práctica de creación de conocimientos culturalmente específica por 
los hacedores de ciencia de los pueblos respectivos, que forman parte de 
nuestra realidad multicultural. El remarque de “lo que se puede saber 
investigando” apunta a acentuar una potencialidad abierta al futuro, que es 
prospectivamente ilimitada. 
Entre los pueblos indígenas hay ahora conocimientos tradicionales y 
modernos. 
Los conocimientos que identificamos como tradicionales son aquellos que 
se han creado y se continúan creando en la sociedad indígena autónoma y en 
forma autónoma; en tanto que los saberes modernos u occidentales son los 
que han ido apropiándose las sociedades indígenas en el largo proceso de 
dependencia o contacto, a veces después de alguna evaluación, pero 
generalmente tales conocimientos han sido tomados sin ninguna crítica 
evaluadora que informe sobre su validez ni sobre las consecuencias que 
pudieran implicar para los pueblos y sus cosmovisiones respectivas. 
Una tarea en el contexto de una relación científica intercultural es 
revalorar y rescatar los conocimientos indígenas. Esta actitud tiene un punto 
de partida y es justificar dichos conocimientos, y los criterios a considerar 




revalora se trata de darle valor, porque evidentemente valen; cuando se 
rescata se trata en muchos casos de una labor de redescubrir algo que está 
aparentemente perdido o que existe solamente como indicio. En todo caso, 
se plantea rearticularlo para que sirva a la sociedad indígena y a cualquiera 
del universo.  
Una práctica científica intercultural deberá proponerse investigar para 
desarrollar la ciencia indígena, no para depredarla o desvalorizarla, como 
desgraciadamente lo hace la trama ideológica de la cultura dominante en 
nuestro medio. 
La discriminación del pueblo indígena, de la gente, de la cultura y de los 
conocimientos y logros de las ciencias nativas es un hecho que no debe 
continuar, que debiera cambiar. Los criterios de evaluación del valor del 
conocimiento deben fundarse en nuevas perspectivas, pues la idea simple  
de evaluación, como cuando nos preguntamos ¿cuánto modifica a las fuerzas 
o a la naturaleza una ciencia?, es demasiado simplista. Las prácticas 
persecutorias que se configuran como caza de brujas o de chamanes, es una 
muestra del temor a una confrontación de los valores de los conocimientos 
elaborados por los pueblos; es no querer confrontar, por ejemplo, la 
medicina llamada tradicional o indígena con la medicina conocida como 
académica. El temor es de la cultura occidental ante la posibilidad de pérdida 
de justificación de su estatuto no solo científico, sino también de su 
hegemonismo.  
Los científicos deberán ser conscientes de la capacidad de soborno o de 
chantaje de la cultura y la ciencia occidental frente a la ciencia indígena y sus 
productores. La propuesta es escapar de esa cadena que en nuestro caso se 
instaura cuando asumimos a nuestra perspectiva científica o a nuestra 
cosmovisión específica como únicas. 
Heinrich Helberg (2001) ha hecho una propuesta de una ciencia 
interactiva, por lo mismo dialógica con la realidad, con el objetivo de 
asegurar el sistema de vida en el planeta, instaurando una nueva relación con 
la naturaleza y generando un nuevo concepto que supere su condición de 
objeto, para pasar a ser una entidad dialogante. Esta idea tiene mucho de la 
propuesta filosófica vitalista del español José Ortega y Gasset, de su dictum: 
“Yo soy yo y mi circunstancia”, pero también de Levi-Strauss cuando nos 
hace entender que toda cultura tiene como objetivo supremo afirmar la vida, 





En el marco de los alcances de las reflexiones de H. Helberg debemos 
plantearnos la cuestión de una serie de particularidades de las culturas 
indígenas y de las implicancias de conceptos tales como “el dueño de las 
cosas”, “pedir permiso a la madre de las plantas”, etc. que son propios de los 
pueblos amerindios, que presentan muy claramente a las entidades del 
diálogo, que representan y resguardan a los otros del universo que merecen 
ser tenidos en cuenta para que la naturaleza cumpla su función vital sin 
alterarla o desequilibrarla. La categoría dueño (del bosque, de los peces, etc.: 
los apus de los quechuas o el juichi de los chiquitanos, por ejemplo), se 
refiere a los seres del universo indígena amerindio que resultan ausentes del 
diálogo en la concepción del paradigma científico occidental. 
Tenemos que ser abiertos para aceptar diferentes formas de acceso a la 
realidad (o formas de conocimiento) y asumir caminos como el de la 
fantasía, la imaginación, la emoción, la intuición o el pensamiento. Puede 
agregarse incluso la adivinación, las visiones, los sueños, la revelación, etc. o 
aquello que Gasché (1999) llama procedimiento “hipotético imaginario”, 
como diferente a los otros tipos de procedimientos tales como los llamados 
lógico, deductivo, inductivo, hipotético deductivo. etc.  
Debemos construir un nuevo estatus para la verdad y para los nuevos 
tipos de verdad. Este punto lleva incluso, según algunas lenguas amerindias, 
a evaluar la calidad de verdad mediante los marcadores de la calidad del 
juicio presentes en la gramática de una serie de idiomas amerindios, como el 
quechua, aimara, etc. 
La categoría de dominación (del mundo, de los hombres, del saber, etc) 
vista de modo opuesto o simplemente diferente, nos lleva a plantearnos 
metas y objetivos cualitativamente distintos, como por ejemplo, lo 
exactamente contrario: no dominar, que convierte en algo verdaderamente 
diferente la tarea de hacer ciencia, política, educación, etc; superando así la 
dicotomía: Naturaleza vs. Cultura y generando la no-tomía del mundo o 
ambiente donde se desarrolla el sistema de vida.  
Gasché plantea el diálogo intercultural y, más allá de esto, el diálogo entre 
especies, siendo el más allá de este diálogo aquel que se establece con los 
seres del universo, los cuales son siempre inmensamente más que el 
conjunto que una cultura específica pueda concebir. Al final, nos vemos con 
las culturas como comunidades de sentido, como tales, dialogantes, que 




 Dos cuestiones para una mirada intercultural 3
Presentamos dos temas que seguramente no son absolutamente cruciales, 
pero sí importantes conceptualmente en un evento de investigación 
intercultural. El primero, sistematización, nos parece que tiene 
trascendencia metodológica; el segundo, la dicotomía “preguntable/ 
respondible”, acota límites a la investigación en contextos multiculturales, 
cuando la pesquisa se plantea y asume una perspectiva intercultural. 
3.1  Sistematización 
Si se parte de la asunción de que todo conocimiento, por tanto también el 
conocimiento indígena, se funda sobre bases sistemáticas, los trabajos de 
sistematización no pueden sino tener el sentido de explicitar el sistema 
implícito, mas no de introducir un sistema en algo que supuestamente no es 
sistemático. Esta idea de sistematizar como introducción de un orden en un 
caos es evidentemente prejuiciosa, por lo que la dejamos de lado pues no 
merece la mínima atención. 
Hay otras ligazones que parecieran más relevantes, por ejemplo, la 
sistematización como propósito de traducción para hacer inteligible sistemas 
diferentes de cosmovisiones diversas. Se puede explicitar el sistema implícito 
a través de la sistematización, pero este sistema explicitado puede necesitar 
ser traducido a otro sistema de cosmovisión, de allí que la sistematización 
será todo ese conjunto de operaciones que permiten ser traducibles a otra 
perspectiva para ser comprensibles o manejables. En este caso la 
sistematización lleva a la interpretación para la comprensión desde otros 
referentes culturales o de cosmovisión. 
Hay aquí un aspecto metodológico que nos parece no ha sido visto hasta 
hora, pues es obvio que se requiere de una conjunción participativa para la 
sistematización y para la interpretación, cuando se trata de una relación 
coparticipativa de cosmovisiones en contacto en la investigación y en la 
interpretación de ida y vuelta. Esta es la relación en la que los participantes 
podrán experimentar, en este campo, los límites de la relación participativa 
misma, pues podrán calificar a los actos específicos mismos en términos de 
su nivel interpretable o de las insuficiencias de la interpretación porque se 
toca las aristas propias que no encajan entre las cosmovisiones debido a que 





La interpretación usa aquí del recorrido metodológico mismo a la manera 
de una veta heurística para alcanzar los logros. La recreación del proceso de 
la metodología es entonces también una estrategia metodológica 
completamente pertinente para el trabajo investigativo. 
3.2 ¿Preguntable?, ¿Respondible? 
Esta cuestión doble es crucial y plenamente motivada cuando se lleva a cabo 
trabajos de investigación en contextos multiculturales. La práctica científica 
académica asume a priori que todo es investigable, en consecuencia se puede 
averiguar sobre todo lo que se nos ocurra, se puede preguntar sobre todo. 
La experiencia nos dice que hay límites claros; los mismos que en una 
relación de investigación participativa aparecen pronto como parcelas de la 
cultura sobre las cuales no se puede investigar, por lo tanto queda fuera de 
lugar preguntar y, como contrapartida esperable, no es posible responder; de 
donde la investigación en esos casos no tiene sentido. Hay fronteras y no hay 
puentes pues no es una meta cruzar la brecha. La brecha existe y ella es 
concebible sin su significado. En algunos casos en nuestra experiencia con 
intelectuales indígenas hemos visto que ellos hacían como cuartos de 
intermedio en la reunión para intercambiar pareceres acerca de la condición 
de preguntable o no sobre determinada cuestión: hemos constatado 
consensos y disensos; consensos adecuando la cuestión para hacerla 
digerible y también consensos para adecuar la respuesta cuando habían 
previamente considerado que la cuestión era planteable y por lo mismo era 
respondible. Estos puentes entre preguntable y respondible funcionaban al 
final como hitos de un proceso metodológico que resulta ser componente de 
la estrategia de investigación participativa. 
 La interculturalidad como condición de metodología específica 4
Esta propuesta deviene en una condición metodológica porque determina 
aspectos particulares en el trabajo científico participativo cuando es 
intercultural. No se trata de cuestiones generales sino de aspectos 
claramente muy específicos que marcan la relación investigativa, pero sobre 
todo los resultados en tanto logros de la actividad de investigación. 
Preguntable o no preguntable es una cuestión central en la práctica de la 




tema es investigable o no. La cuestión está vigente y la salida práctica implica 
transacción intercultural mediante negociaciones conversadas que llevan a 
consensos para hacer plausible la pregunta y para hacer que la respuesta 
también lo sea. 
4.1 La investigación culturalmente participativa: cuestiones prácticas 
A propósito del proyecto EIBAMAZ, el CILA asumió el compromiso de 
desarrollar observaciones sobre la metodología a seguir en la investigación 
encargada, incorporando el concepto de participación como estrategia 
investigativa. De allí que un rasgo distintivo de nuestro trabajo investigativo 
era el reconocer que la investigación que hacíamos era culturalmente 
participativa. Este rasgo tenía que ser efectivo, pues debía traducirse en una 
serie de conductas específicas en varios aspectos del trabajo de pesquisa que 
llevábamos adelante, no solo en términos pragmáticos sino también en la 
perspectiva epistemológica, que podemos resumir en las siguientes entradas: 
 Participación de los científicos nativos 
 Identificación participativa de los temas a investigar 
 Discusión participativa de instrumentos 
 Averiguación participativa de los tópicos a investigar 
 Trabajo de campo conjunto 
 Análisis participativo de datos 
 Discusión de resultados y conclusiones 
 Asunción consensuada de afirmaciones o generalizaciones como logros 
científicos 
 
El interés institucional en el desarrollo metodológico y conceptual fue fácil 
de asumir en la medida en que varios miembros del CILA lo adoptaban 
basándose en la bondad que dicha modalidad participativa había probado en 
trabajos particulares en varias zonas de la Amazonia. Los antecedentes 
concretos son los que se señalan luego: 
 Antecedentes de trabajo participativo con varios grupos étnicos en la 




 Compromiso de desarrollo metodológico hecho en reunión realizada 
en Cochabamba (Encuentro Regional de Universidades EIBAMAZ, 
Bolivia) 
 Avance en el desarrollo conceptual sobre interculturalidad y ciencia 
 
Los miembros del CILA sentimos la necesidad de precisar el sentido del 
concepto “investigación participativa” y de sus implicancias, planteando la 
cuestión de la frontera hasta donde pueden llegar sus alcances. Al mismo 
tiempo, necesitamos explicitar sus limitaciones en términos de producción 
de conocimientos, teniendo en cuenta la singularidad del cerebro 
interviniente en la generación de un conocimiento específico. La cuestión de 
los cerebros on line parecieran no ser sino ilusiones virtuales en el trabajo 
científico. 
4.2 Momentos o pasos para implementar la participación 
La puesta en práctica de la investigación participativa pasó por cuatro 




Acuerdo para asumir un proyecto de investigación. 
 
Este es un momento más bien administrativo, que no implica lo que se diría 
acciones concretas de investigación. La posibilidad de este momento está 
necesariamente en la línea de la participación, es decir, en la puesta en 
acción de voluntades que de alguna manera comparten cierto punto de vista 





Es el momento cuando comienza la organización de la investigación a partir 
de convocar actores para hacer la pesquisa en los diferentes pueblos según 
criterios ya consensuados. En este momento se inicia el propósito formativo 
de nuevos investigadores del proyecto en ambos bandos culturales, 




para este fin. Las tareas concretas siguientes fueron parte de los actos 
específicos de este momento. 
 Generar acuerdos académicos entre las partes 
o Entre universidades 
o Entre investigadores 
 Con otras instituciones 
 Involucrar a organizaciones indígenas (en tanto representantes de los 
pueblos) 
o Propuesta de delegados de comunidades 
 Incorporar a sabios de los pueblos, identificados y propuestos 
autónomamente en atención a la práctica de mecanismos propios para 




Socialización del tema a investigar, justificación del mismo, análisis de la 
posibilidades de la investigación específica, problemas posibles, limitaciones 
marcadas por la cultura, estrategias, factores a considerar, etc. 
Elaboración participativa de instrumentos poniendo atención especial a 
las ventajas o no de la participación de los investigadores nativos específicos 
en cada caso. Esta tarea se llevó cabo en un momento previo a la salida de 
trabajo de campo y ocurrió al final de un Seminario-Taller organizado 
exprofesamente. Este mismo seminario taller sirvió para decidir la selección 
de las comunidades específicas donde se realizarían los trabajos 
investigativos y para identificar y proponer complementariamente a las 
personas que se desempeñarían como delgados y enlaces indígenas, que 





Trabajo en la comunidad con la participación de facilitadores de los propios 
pueblos y de los sabios -hombres y mujeres- más indicados según opinión 




comuneros en general). En este momento se comprueba la actuación positiva 
de los enlaces para facilitar el ingreso en la comunidad, contando con el 
permiso de las autoridades comunales y de los comuneros, plenamente 
informados de los propósitos y objetivos de la pesquisa a realizar. 
4.3 Algunas consideraciones 
Las siguientes son algunas de las preocupaciones que la opción participativa 
en la investigación debe enfrentar poniendo en claro la posición de las partes 
en sus actuaciones y expectativas: 
 Evitar menoscabos de la naturaleza académica de la investigación 
 Cuidar de las tergiversaciones por consideraciones políticas mal 
entendidas 
 Flexibilidad para decisiones no previstas 
 Evitar que la metodología se convierta en una camisa de fuerza 
 Tratamiento lo más abierto posible de cuestiones del tipo “propiedad” 
de los resultados de la investigación, en razón a la alta sensibilidad de 
parte de los pueblos sobre “sus conocimientos” y las eventualidades de 
“robo” de los mismos. 
 
Es importante resaltar la funcionalidad positiva de las mesas de trabajo en 
las mismas comunidades con participación amplia de los miembros 
comunarios donde, además, se nota la importancia de la evaluación como 
actividad para identificar avances y logros así como para detectar 
inconvenientes o desacuerdos tanto en términos prácticos cuanto en 
términos del trabajo científico. 
4.4 Organización del CILA para el trabajo 
La institución se planteó un organigrama especialmente pensado para llevar 
adelante la investigación asumiendo que la misma debía ser calificada de 
participativa entre la academia y la sabiduría del pueblo. En lo que respecta 











La parte indígena de la relación participativa comprendía un representante 
(político) de la organización mayor del nivel regional en representación de 
los pueblos involucrados. A esta representación se sumaban otras de 
jerarquías menores y de los pueblos específicos. Abajo figuran los tres niveles 
previstos para la participación indígena. 
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En el nivel de la comunidad se previó la participación de la autoridad 
tradicional del pueblo de la comunidad elegida, además de los comuneros y 
de personas designadas por estos que funcionaban como enlaces facilitando 
la participación del pueblo y la introducción de los investigadores de la 
academia entre los miembros de la comunidad específica en cuyo seno se 
haría la investigación. 
Debemos señalar que faltó una mejor organización del pueblo para 
asumir la participación en la investigación, pues lo que hasta muy avanzado 
del proceso se tuvo fue una participación como respuesta a una convocatoria 
casi unilateral del CILA, motivada por la necesidad de llevar a cabo una 
estrategia participativa, que realmente no nace en la comunidad aunque 
llega a ella como propuesta motivadora. Nos parece importante una 
previsión de parte de los sabios de los pueblos con vistas a la posibilidad de 
intervenir en forma planificada en actividades de investigación para lo cual 
tendrían que ocurrir previamente procesos de generar relación con los 
investigadores académicos en igualdad de condiciones y en abierta discusión 
de los propósitos, objetivos, estrategias, etc. de investigación a plantearse. La 
organización del pueblo o en el pueblo para la investigación tendría que 
involucrar activamente a los sabios y sabias tradicionales y a los miembros 
del pueblo en general desde el inicio de la planificación de la pesquisa. 
En resumen, lo que tenemos es una organización participativa de la 
investigación que ya está delineada y en gran medida en marcha con 
acciones concretas. La organización participativa de la investigación no es 
una cuestión difícil, tampoco es una cuestión fundamental. Al final de 
cuentas, las experiencias dicen que se puede sacar bastante provecho de un 
acercamiento participativo en la investigación en tanto signifique apuntar a 
eficiencia en los logros, menores tiempos y ahorro de recursos. En otros 
términos, la participación tiene la lógica de la conveniencia porque apunta a 
la organización más adecuada y a la logística más eficiente. 
  
La participación de los delegados 
 
La experiencia particular del CILA en EIBAMAZ ha generado una categoría 
de investigador ligado a los pueblos al que llamamos delegados, conformada 
por personas generalmente jóvenes, hombres y mujeres, con acceso 
bicultural, pues todos ellos tienen experiencia de vida como estudiantes del 
nivel superior sea en los Institutos Pedagógicos o en Universidades. Estos 




de bisagra cognitiva entre la academia y la sabiduría de sus pueblos. La 
experiencia específica de cada uno de ellos es una de maduración en el 
descubrimiento de la ciencia académica a partir de un mayor desarrollo con 
su práctica y descubrimiento deslumbrante de realidades en sus propias 
culturas como secuela de la interacción con sus sabios. La sensación de 
preguntas inéditas en ambos lados del río cultural que se les ocurría a cada 
delegado es, -nos parece-, el mayor efecto en términos de logro y de ventaja 
de la estrategia participativa en la investigación y en la formación de 
investigadores. 
A propósito de los delegados, en quienes se cumplía el objetivo y la 
estrategia de formación de investigadores del CILA, se formuló una breve 
encuesta orientada a averiguar la forma cómo se organizaron para cumplir 
con las tareas de investigación en sus respectivas comunidades y pueblos. 
Las cuestiones giraron en torno a: 
 Sobre cómo se organizaron para intervenir en la investigación, 
fundamentalmente a nivel de la comunidad. 
 Las acciones hechas para que participen los enlaces, los sabios/as de la 
comunidad y en general todos los miembros de las comunidades 
incluyendo a sus autoridades. 
 Sobre su formación como investigador. 
 Si es posible afirmar que se han enriquecido en el conocimiento sobre 
sus pueblos y cómo es que habrían alcanzado mayores capacidades 
para la comprensión de las temáticas de la investigación en las que han 
participado. 
 Sobre temas y problemas de investigación que han detectado y 
recomiendan se investigue.  
 Se pide que listen y describan brevemente cuáles son tales temas o 
problemas y por qué consideran que son importantes para sus 
pueblos. 
 
Sobre cómo mejorar desde sus puntos de vista y desde sus experiencias en 
las cuestiones referidas a la participación en las investigaciones, a las 
metodologías, a la formación de investigadores en las comunidades y, en 
general, a la mejora de la actividad de investigación. 
Las respuestas a las cuestiones más directamente relacionadas a la 




de las posibilidades ventajosas de una investigación culturalmente 
participativa que se propone una práctica intercultural de la ciencia desde 
sus fundamentos. 
 
La asunción de la interculturalidad como condición de metodología 
específica 
 
Tal asunción deviene en una condición metodológica porque determina 
aspectos particulares en el trabajo científico participativo. No se trata solo de 
los enunciados generales sino de cuestiones centrales claramente muy 
específicas que marcan la relación investigativa y el trabajo científico mismo 
en términos de mayores logros y eficiencia. 
Logros cualitativamente superiores en investigación, del tipo de 
generalizaciones más inclusivas o más explicativas, parecieran ser productos 
que dependerían de estrategias que asuman la interculturalidad, por lo que 
mirar en esta perspectiva como estrategia de investigación en espacios 
multiculturales resulta más significativa. 
 Conclusiones 5
1. Si se postula que la ciencia no tiene estatuto universal, lo que se 
plantea es “ciencias” en plural, donde la pluralidad es una cuestión 
de cosmovisiones que son las matrices de “las ciencias”. 
2. En espacios multiculturales es conveniente asumir una práctica 
científica intercultural, por razones que son obvias en términos 
pragmáticos, pero por sobre todo en la perspectiva de desarrollar las 
posibilidades de una ciencia intercultural, superando las 
limitaciones de las ciencias intraculturales. 
3. La facilidad con que las conductas etnocéntricas en general se 
instalan en la práctica científica en espacios culturalmente plurales, 
induce a sospechar sobre la relativa validez de los logros del trabajo 
científico cuando es intracultural o, por lo menos, muestra 
claramente los límites de sus fronteras o posibilidades. Tal ocurre 
con los alcances de la así llamada “sistematización” cuando es 
unidireccional, que asume sin razón suficiente, por ejemplo, una 
condición no sistemática de los conocimientos indígenas sobre una 
realidad, pero situando al conocimiento occidental como siendo 




4. Una limitación evidente de una práctica científica intracultural es la 
asunción en el sentido “todo es investigable”, esto es, algo como que 
“no hay nada que la ciencia no pueda investigar”, cuando es obvio 
que en el marco de una perspectiva intercultural hay aspectos de la 
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Este capítulo presenta el acompañamiento epistemológico realizado en la segunda 
fase de investigación para el desarrollo de la educación bilingüe intercultural del 
Componente Nacional Guatemala del Programa de Educación Intercultural 
Multilingüe de Centroamérica, PROEIMCA. El objetivo de la investigación fue 
“evidenciar, identificar y explicar el sistema y lógicas del conocimiento y 
pensamiento que hay alrededor de los temas cotidianos en la vida de la población 
maya, a través de metodologías propias provenientes de las comunidades mayas” 
(Dirección General de Educación Bilingüe Intercultural, DIGEBI, Instituto de 
Lingüística y Educación, ILE, y Consejo Nacional de Educación Maya, CNEM, 
2009). 
Se presenta brevemente el contexto sociopolítico del Pueblo Maya en Guatemala, 
la importancia de la epistemología maya en el ámbito de la investigación para el 
desarrollo de la educación bilingüe intercultural, el proceso de ejecución de la 
segunda fase de investigación1 y los resultados obtenidos.  
Agradecimientos al pueblo de Finlandia, a la Universidad Rafael Landívar, a la 
DIGEBI, al Viceministerio de Educación Bilingüe e Intercultural de Guatemala y al 
Consejo Nacional de Educación Maya por hacer realidad este esfuerzo. 
 Contexto sociopolítico del Pueblo Maya en Guatemala 1
Según el Censo del Instituto Nacional de Estadística (13, 30) “Guatemala 
cuenta con 11,237,196 habitantes y de este total 4,610,440 son mayas” que 
equivale al 41% por ciento de la población total. El Pueblo Maya cuenta con 
22 idiomas que se originaron de un idioma común conocido como el 
Protomaya, comparte una identidad colectiva que se refleja en 
conocimientos, prácticas, tecnología e historia que tienen vigencia desde 
hace miles de años hasta en la actualidad. Son los mayas del presente que 
portan los conocimientos ancestrales cuya aplicación se concreta en acciones 
de la cotidianidad.  
Geográficamente, la población maya se localiza en la parte central, sur, 
norte y occidente de Guatemala. En la parte occidental y norte se encuentran 
microrregiones donde la totalidad de habitantes la conforman solamente 
mayas y el uso de los elementos culturales mantiene alta vigencia y en tanto 
                                                        
1 La primera fase de investigación ha sido presentada en Crisóstomo, Luis J. (2010). Relato de 
un proceso de investigación compartido con el Pueblo Maya en Guatemala. Publicado en 
Llorente, Kantasalmi y Simón. (2010). Aproximando el Conocimiento Indígena: complejida-
des de los procesos de investigación. Facultad de Ciencias del Comportamiento, Universidad 




que en microrregiones ubicadas cerca de las grandes ciudades, varios 
componentes culturales se encuentran en desventaja tal como el uso de la 
lengua materna. La población maya también tiene presencia en la parte sur 
de México, Belice y Honduras donde todavía se hablan otras lenguas 
originadas del mismo tronco común cuya familiaridad se refleja en conceptos 
y significados que todavía se comparten en la actualidad. 
 




Las lenguas mayas que se hablan actualmente en Guatemala son: 
Awakateko, Akateko, Achi’, Ch’orti’, Chuj, Kaqchikel, K’iche’, Mam, Mopán, 
Popti’, Uspanteco, Tektiteko, Q’anjob’al, Q’eqchi’, Sakapulteko, Poqomam, 
Poqomchi’, Ixil, Tz’utujil, Itza’ y Sipakapense y Chalchiteko. De estos idiomas 
hay algunos en riesgo de desaparición como el Itza’ debido a múltiples 
factores como la invasión de medios de comunicación, presencia de 
instituciones cuyo funcionamiento es desde la cultura y lengua franca y la 
falta de servicios públicos que atiendan el uso y rescate de dicho idioma. Es 
de mencionar que las lenguas mayas se utilizan como idiomas de 




marco del pensamiento y cosmovisión mayas como también identifican a los 
hablantes ante otros pueblos y mantienen viva la cultura maya en sus 
distintas manifestaciones. 
 Importancia de la epistemología maya en el ámbito de la 2
investigación para el desarrollo de la educación bilingüe 
intercultural 
En el marco del Programa de Educación Intercultural Multilingüe de 
Centroamérica PROEIMCA (2005–2009), al considerar la importancia de 
desarrollar los conocimientos mayas en el currículo escolar se contó con la 
participación del Viceministerio de Educación Bilingüe e Intercultural, la 
Dirección General de Educación Bilingüe Intercultural y el Consejo Nacional 
de Educación Maya quienes juntamente con el Instituto de Lingüística 
integraron el Comité de Acompañamiento del proceso investigativo. El 
objetivo fue conducir las reflexiones y aportes que desde la cultura maya se 
debían tener en cuenta para la ejecución de los procesos investigativos 
desarrollados en el marco institucional del Instituto de Lingüística y 
Educación de la Universidad Rafael Landívar de Guatemala. 
Durante los momentos de reflexión, análisis, vivencia y búsqueda se 
recogieron aportes del pensamiento maya entre los que se mencionan 
conceptos, significados y ámbitos de aplicación de conocimientos 
demostrando importancia para ser considerados en cualquier proceso de 
investigación que aportara insumos para el diseño y desarrollo curricular en 
la educación pública. 
2.1 ¿Qué entiende el Pueblo Maya por investigación? 
En los Encuentros Nacionales de Investigación Maya realizadas por el 
PROEIMCA y el Comité de Acompañamiento durante los años 2008 y 2009 
participaron sabias y sabios mayas, organizaciones y académicos, entre 
otros, para intercambiar experiencias sobre la investigación vista y vivida por 
actores mayas y de otros pueblos indígenas en búsqueda de interpretación de 
la vida, sus distintas manifestaciones y relaciones para su concreción plena. 
Para los mayas, investigar es la oportunidad de buscar, interrogar, intuir, 
sentir, interrelacionar y vivir la persona y los grupos siendo parte de la red de 
posibilidades que el medio facilita a la vida. Por eso cuanto más se interroga 




vida de todas y todos. En este sentido, la investigación maya es la “acción que 
implica movimiento de la vida colectiva, desde el ser de cada particularidad. 
La investigación como descubrimiento de las realidades, mueve a las 
personas como particularidades y como colectividades a entender su propia 
vida, entendiendo la vida de los demás seres” (Fundación Universidad Maya, 
FUM, 2009, 55) para conformar una red, cuyos hilos son necesarios para el 
sostenimiento de las más diversas manifestaciones conocidas y desconocidas 
de formas de vida.  
El Calendario Sagrado de los mayas tiene el día B’atz’ que es “la evolución 
y la vida humana. Representa el cordón umbilical, el principio de la vida, el 
tiempo infinito de la inteligencia y la sabiduría, también simboliza los 
fenómenos cósmicos, la sabiduría original” (CONALFA, 2012). 
Investigar desde y en maya es sentir, admirar, curiosear, vivenciar cada 
momento, cuestionar el porqué de las múltiples manifestaciones de lo que se 
ve, es escuchar y comprender el lenguaje y sufrimiento de los animales y las 
quejas de la tierra, identificar y comprender por qué determinados insectos 
conviven con ciertas plantas, el por qué la vida toma distintas formas y fases, 
etc. Por estas razones se entiende que la investigación maya “es todo proceso 
cotidiano que genera acción humana para descubrir, conocer, comprender, 
respetar e interactuar en hermandad con los seres y sus interrelaciones de 
equilibrio y armonía que generan vida, así como los factores o procesos que 
la limitan o la impiden, en el Universo, en la Madre Tierra y en los seres 
humanos como un todo relacionado y complementario” (FUM, 2009, 54). Es 
de reconocer que los factores limitantes de la vida en muchos casos son 
resultados de disposiciones de personas por atender planteamientos que 
alteran la evolución natural en curso y al hecho de hacer ciencia con poca 
aproximación a la vida y al espíritu. 
Investigar desde y en maya es sentir e identificar realidades que necesitan 
de una buena dosis de afecto que fomente el maravillarse, el aprecio por la 
vida, la vida de todos los seres que propicie la plenitud humana en los 
ámbitos de la economía, política y la ciencia en general. Investigar es “acción 
del corazón que busca sentir armoniosamente el ritmo vibracional de la 
totalidad, es acción de la mente que busca comprender sus cualidades y su 
dinámica, es acción del organismo para cuidar y proteger la red de la vida, es 
acción de la palabra para saludar, dar poesía y recibir poesía de la sabiduría 
del Cosmos” (FUM, 2009, 55).  
Investigar como la búsqueda de posibilidades de comprender la vida 




que signifiquen armonía, afecto, esperanza y paz mundial. Conceptos y 
definiciones que vuelven sagrada la vida de todos los seres y enaltecen y 
saludan permanentemente la presencia de elementos del Cosmos y de la 
Madre Tierra.  
Investigar como la oportunidad de diálogo permanente con todos los 
seres vivos con el objetivo de armonizar colectivamente la vida, de identificar 
hechos y prácticas que posibilitan o limitan la de los demás. 
El Calendario Sagrado de los mayas dedica un día específico al 
conocimiento y a la sabiduría en conexión con la Naturaleza, el Cosmos y la 
humanidad, es el día No’j cuyo significado es “el movimiento del cielo y la 
tierra, cueva o caverna, masa, poder de la inteligencia o sabiduría; también 
las ideas y pensamientos, cerebro, movimiento y terremoto. Propicio para 
pedir claridad y decisiones justas (CONALFA, 2012)”. Vale decir que es 
“mediante la ciencia, la tecnología, la estética y la espiritualidad creadas 
milenariamente, que entramos en comunión con la Naturaleza y el Universo 
para construir nuestra plenitud” (Programa de las Naciones Unidas para el 
Desarrollo, 2006, 20–21). 
 Interpretación acompañada de los resultados 3
El Comité de Seguimiento de la investigación – integrado por el equipo de 
Guatemala del PROEIMCA, el Consejo Nacional de Educación Maya y la 
Dirección General de Educación Bilingüe Intercultural – recomendaron 
como líneas orientadoras para guiar la investigación, entre otros, tener en 
cuenta los siguientes principios de interpretación de realidades desde la 
cultura maya: 
1. Espiritualidad. Consiste en reconocer la energía que es y genera vida 
en todo lo que existe, toma el carácter de sagrado y cuya conexión es 
inevitable con la parte física. Se reconoce que “el descubrimiento no 
es posible si no se establece relación energética espiritual entre ser 
humano y el Cosmos, entre ser humano y Nawales, entre seres 
humanos” (FUM, 2009, 68) porque “la espiritualidad es la 
comprensión y el respeto profundo de la vida; observable, explicable 
y entendible por la conciencia que es la cualidad más profunda y 
extensa del ser humano como Nawal. La espiritualidad es ciencia y la 
ciencia es espiritual” (FUM, 2009, 63) de tal manera que es 
sumamente necesario hacer ciencia con vida para la vida de todos 




la complementariedad o la relacionalidad entre todos los que tienen 
vida.  
2. Complementariedad. Decimos: se es en función de la presencia de 
todos, “lo que una persona es, se complementa con el ser de los 
demás. El ser de las personas se complementa con el ser de las 
plantas, los animales, los minerales, el aire, el calor, el agua, el 
cosmos y con todo cuanto existe. Todos son hermanos”. (CNEM, 
2007, 42). En este sentido, la ciencia debe ocuparse de la vida de la 
Madre Tierra, de la de los animales, las plantas, los ríos y los mares. 
Según don Federico Castillo “somos complementos, somos 
interdependientes, no podemos estar alejados o aislados” (citado en 
Fundación Universidad Maya, 2009, 64). 
3. Sistema y funciones. Los mayas reconocen que cada uno de los 
elementos que se pueden ver con facilidad y los hilos invisibles 
cumplen cada quien una función para el mantenimiento y 
continuidad de la vida, “el sol (q’ij), la luna (ik’) y las estrellas 
(ch’umil), no sólo ocupan posiciones, sino que cumplen funciones 
trascendentes en la permanencia de la vida, regulación de distintos 
procesos biológicos y agrícolas y el mantenimiento del equilibrio 
cósmico” (MINEDUC, 2011, 46). En este contexto, la acción humana 
en general debe tener presente que causar molestias, heridas y malos 
tratos a todos los que tienen vida, significa alterar el sistema 
interconectado y es provocar desequilibrio cuyas consecuencias en 
muchos casos ponen en peligro la vida misma. 
4. La emocionalidad y la intuición. Es una expresión común entre los 
mayas que parte de la recepción y generación de conocimientos se 
debe a la parte emocional afectiva cuando expresa que el corazón es 
fundamental en todo lo que se identifica y se interpreta con una 
buena dosis de amor y aprecio, gracias a que “de tiempo en tiempo, 
nuestros científicos han encontrado nuevos conocimientos y han 
revelado verdades objetivas. Conocimientos y verdades que primero 
se hacen pasar por el crisol del corazón, unas veces con dolor y otras 
con gozo; luego se comparte con la comunidad, la aldea, el pueblo y 
la humanidad en general. Evitando de esta manera la generación de 
élites y privilegios del saber y del conocer." (Matul et al, 2007, citado 
en Seminario Universidades Indígenas y Programas Afines, 95). En 
la cultura maya se habla, se comunica y se comprende con el corazón 
y por eso abundan los conceptos y significados que convertidos en 
refranes, mitos, poesía, filosofía y ciencia hacen irrepetible la vida de 
las personas. Hay que interpretar la vida con amor, hacer política 
con afecto, tratar la economía con aprecio y equilibrio al producir lo 






Se intuye para iniciar la contemplación y comprensión de la vida, para 
imaginar y buscar respuestas que explican hechos y fenómenos dignos de 
admiración, por adentrarse en la inmensidad del cosmos, por el esfuerzo de 
imaginar los caminos del Sol y de la Luna, por imaginar los latidos de las 
profundidades de la Madre Tierra y por palpar con el pensamiento la red que 
mantiene la realidad viviente que sirve de casa para todos. 
 Criterios mínimos para la identificación de conocimientos mayas 4
Con el objetivo de facilitar la identificación de conocimientos mayas en la 
cotidianidad para procesos de investigación, se establecieron criterios 
mínimos como los siguientes: 
1. Conceptos y definiciones. Hacer uso preferente de palabras que se 
refieren a la vida y al bienestar de todos los seres vivos porque “el 
conocimiento está ligado al ser natural de cada particularidad” 
(FUM, 2009, 59) en el marco de la presencia y función 
interdependiente de lo que vemos y lo que no vemos. Estos 
conceptos deben ser en las lenguas mayas actuales y que cuenten con 
hechos, acontecimientos o partes de la realidad a las que hacen 
referencia o para qué son utilizados. Se trata de “evidenciar, 
identificar y explicar el sistema y lógicas del conocimiento y 
pensamiento que hay alrededor de los temas cotidianos en la vida de 
la población maya” (DIGEBI, ILE/URL, CNEM, 2009, 16) o el 
reconocimiento de que “entender, hablar, leer y escribir el idioma 
maya de la comunidad es fundamental para aprender de la 
cosmogonía maya presente en el idioma. De esta manera, fortalece el 
respeto por la autenticidad del conocimiento y la sabiduría que 
forma parte de la investigación como descubrimiento de la vida” 
(FUM, 2009, 76) o tener presente, según Matul y Cabrera (2007), 
que “la ciencia y la técnica, deben estar puestas al servicio de todas 
las formas de existencia, fuera de las presiones individuales o de 
grupo y ajenas a la presión aislada y a-histórica del laboratorio (59)”. 
La ciencia debe atender la espontaneidad de los hechos, la 
multiplicidad de presencias de vida, el transcurrir del tiempo, la 
riqueza de respuestas posibles ante eventos ocasionales y el contexto 
que condiciona lo que se dice y lo que se hace. El significado de los 
conceptos claves deben ser compartidos por quienes conforman el 





2. Vivenciales y de uso cotidiano. Se refiere a la identificación de 
vivencias y acontecimientos que se dan en el transcurrir cotidiano 
que recogen y reflejen manifestaciones ancestrales a través de la 
generación actual. Es importante tener en cuenta que “si no lo 
vivimos no vamos a hacer investigación maya. Si no vivimos la 
cosmovisión maya, solamente vamos a instrumentalizar el concepto 
maya para hacer investigación” (FUM, 2009, 65). A decir de Matul y 
Cabrera (2007), los mayas actuales reconocen que “es en el 
pensamiento de los antepasados en donde descansa la estructura de 
nuestras más hondas raíces espirituales y filosóficas (…) en general, 
la originalidad se mantiene viva en eso que no se ve pero que se 
siente se trasmite de una generación a otra (48)” a través de hechos 
de la familia, los grandes acontecimientos del pueblo y todo aquello 
que comparten las sabias y sabios a quienes por misión les 
corresponde velar por la vida de todos al compartir conocimientos y 
sabiduría con procedimientos llenos de vivencia, realidad e 
imaginación. Los conocimientos deben de tener uso en ámbitos 
como la familia, las instituciones propias y el ambiente comunitario, 
por ejemplo en la agricultura, la espiritualidad, la naturaleza, la 
admiración y lectura de los hechos cósmicos, la interioridad y la 
estética, la oralidad y la poesía que exalta lo bello de la vida y el 
concurso de todos para mantenerla perpetuamente. 
3. Medios con que se producen los conocimientos. En este contexto 
tienen importancia los conocimientos producidos a través de la 
intuición, los sueños, el intelecto y de las ceremonias mayas, entre 
otros. Es de reconocer y admirar que las personas tienen distintos 
medios para generar conocimientos debido a que “con los ojos se 
percibe la hermosura de los campos, el movimiento de las aguas de 
los ríos; con los oídos disfrutamos el lenguaje del silencio, el lenguaje 
de la alegría de las plantaciones de maíz; con la piel alguna sensación 
de miedo, cambio de clima o mensajes que necesitan de ciertas 
habilidades para su interpretación. Otras realidades se sienten y se 
interpretan con el corazón. Los sueños comunican y sirven para ver 
otros hechos. La realidad se acompaña de las señales del tiempo: el 
paso de las aves, el color y la forma de las nubes, la caída de las hojas 
de los árboles, la visita de las hormigas a la cocina, la visita de la 
culebra a alguna parte de la casa, el canto de un pájaro y muchos 
hechos más. Todo es necesario para percibir la realidad: el espíritu, 
el cuerpo, la mente, las emociones, las sensaciones, los sueños” 
(Crisóstomo, 2008, 6–7). De esta manera “nos amamantamos de la 
codificación profunda de la vida y sus movimientos y, como chispa 
que aviva la intuición y la sabiduría, caminamos en busca del 
descubrimiento y la decodificación del Universo” (PNUD, 2006, 21) 
para comprenderlo y apoyar en lo posible su mantenimiento para 




4. Actores. Los conocimientos mayas son producidos por sabias, sabios 
y expertos en algún componente especializado, por ejemplo médicos, 
cargadores del tiempo, artistas, hombres y mujeres mayas. También 
construyen palabras las niñas y los niños para denominar cualquier 
elemento que les sirve de juguete y manifestación de su imaginación 
y resignifican cuando la explicación con que cuentan ya no se adapta 
a las exigencias de su contemporaneidad. Los médicos mayas 
adoptan conceptos y extienden significados cuando asumen el uso de 
medicinas de otras culturas dándole la fonología de su lengua o 
explicando los usos que tienen; los poetas crean y hacen uso de 
figuras literarias mayas para referirse a hechos de la actualidad como 
la vida, la afectividad y el porvenir de la familia, la comunidad y el 
del cosmos. Es necesario tener presente que “Las personas humanas 
somos el fruto perfeccionado de la Madre Naturaleza, con cualidades 
múltiples que nos permiten ser seres esclarecidos. En esa 
potencialidad de ser seres esclarecidos está nuestra cualidad de ser 
averiguadores y buscadores” (FUM, 2009, 75) de respuestas que nos 
tienen guardadas la Madre Naturaleza, el Cosmos y las 
profundidades de la conciencia de la humanidad, especialmente la 
búsqueda de acciones que conserven la vida de todos.  
 ¿Cómo se desarrolló el proceso de investigación? 5
A continuación presentaré brevemente los aspectos centrales del proceso de 
investigación a través del análisis de la planificación de la investigación, el 
proceso de selección y formación de los investigadores que participaron y la 
metodología utilizada en la investigación. 
5.1 Planificación participativa de la investigación 
El Programa de Educación Intercultural Multilingüe de Centroamérica –
PROEIMCA – en Guatemala, consideró importante la planificación y 
ejecución conjunta de la investigación con la participación protagónica de 
actores y portadores de conocimientos del Pueblo Maya. En este contexto, se 
buscó una alianza con el Consejo Nacional de Educación Maya – CNEM – 
con cobertura en todo el territorio maya de Guatemala y la Dirección General 
de Educación Bilingüe Intercultural – DIGEBI – cuyo objetivo es orientar la 
concreción de las políticas de educación bilingüe intercultural del Ministerio 
de Educación de Guatemala. Estas instancias trazaron como objetivos de su 
participación con PROEIMCA en Guatemala los siguientes aspectos: 




mayas que permita incrementar la capacidad humana de las organizaciones 
mayas y fortalecer actores institucionales que hacen educación en el Pueblo 
Maya” (FUM, 2009, 7).  
Las ventajas que se identificaron en aquel entonces fueron entre otras las 
siguientes: a) formación de investigadores mayas a través de la práctica; b) 
formación de investigadores con oportunidades de posicionar las formas 
propias de hacer averiguación según la cultura maya y c) la preparación de 
hablantes de idiomas mayas para el análisis de las profundidades del 
conocimiento maya.  
PROEIMCA en Guatemala seleccionó al Instituto de Lingüística y 
Educación de la Universidad Rafael Landívar como organización responsable 
para la ejecución de la investigación tomando en cuenta el marco de los 
objetivos mencionados anteriormente y la experiencia de este instituto en 
investigaciones sobre temas de pueblos originarios. El Instituto de 
Lingüística y Educación había desarrollado la primera fase de investigación y 
logró ubicar la temática con distintos actores en el ámbito de la investigación 
superior del nivel nacional y latinoamericano. Además, una experiencia de 
investigación bajo la responsabilidad de una institución nacional permite 
agregar oportunidades de formación de investigadores que requiere la 
educación bilingüe intercultural. 
El trabajo conjunto de la investigación se concretó de la siguiente manera: 
a) el Consejo Nacional de Educación Maya, asumió la responsabilidad velar 
por el uso apropiado de los principios y estrategias de producción del 
conocimiento del Pueblo Maya; b) la DIGEBI se responsabilizó de apoyar la 
selección de investigadores en las comunidades sociolingüísticas establecidas 
y orientar el uso de los conocimientos del Pueblo Maya en temas y prácticas 
de diseño y desarrollo curricular; c) PROEIMCA en Guatemala asumió la 
orientación de la ejecución de la investigación y d) el Instituto de Lingüística 
y Educación ejecutó la investigación siguiendo los lineamientos de un 
proceso participativo. A su vez el Comité de Acompañamiento se 
responsabilizó de fortalecer las orientaciones para el tratamiento de la 
cultura maya y sus respectivos conocimientos en el proceso de planificación y 
ejecución de la investigación. 
Para el inicio del desarrollo de la investigación, se establecieron algunos 
consensos básico de orden práctico: “Investigar la vida cotidiana, enfocada 
en las prácticas sociales pertinentes; utilizar técnicas de investigación mayas; 
involucrar a actoras y actores directos de los temas a investigar, desde su 




marco conceptual común, ordenando la integración y procedimientos del 
trabajo de equipo; valorar y entender la otredad sociocultural que interviene 
impactando y contextualizando todos los escenarios de la vida cotidiana” 
(PROEIMCA, 2009, 26). 
5.2 Selección y formación de investigadores 
Desde la primera fase de investigación del PROEIMCA en Guatemala se 
decidió que los investigadores fueran hablantes de alguna lengua maya, con 
formación escolar, conocimiento de su cultura materna. En relación a la 
formación de los investigadores se puntualizó que la misma se desarrollara 
durante el proceso mismo de planificación y ejecución de investigaciones con 
el acompañamiento de personas con amplia experiencia en temas culturales 
de pueblos originarios y amplio conocimiento, vivencia y capacidad de 
interpretación de la cultura.  
5.3 Metodología del proceso de investigación bajo la responsabilidad del 
Instituto de Lingüística de la Universidad Rafael Landívar de Guatemala 
1. Acceso al conocimiento maya. Siguiendo las orientaciones de los 
ajq’ija’2 en cuanto a facilidades de acceso al conocimiento, se intentó 
desde el inicio del proceso buscar oportunidades de diálogo con los 
portadores especializados del conocimiento según la misión que les 
corresponde para escuchar y observar de cerca cómo se operan tales 
conocimientos en la realidad. En este marco orientador se dirigió “la 
atención a convalidar este dato con los sujetos comunitarios del 
conocimiento, ya sean ellas o ellos: Ajq’ija’3, Tikonela’, Ajb’ojo’y, 
Ajkem de las cuatro regiones lingüísticas mayoritarias en el país” 
(DIGEBI, et al, 2009, 56) cada quien para aportar desde el ámbito y 
profundidad de su especialización y la experiencia vivida en la 
comunidad atendiendo las potencialidades según el día del 
nacimiento de cada quien.  
2. Uso del Calendario Lunar. Este instrumento de medición e 
interpretación del tiempo, tiene uso según la naturaleza y energía de 
cada uno de los días que transcurren y el contenido al que se refiere 
para relacionarlos con las posibilidades de vivencia que se 
presentan. En este caso, para la investigación se utilizó “el calendario 
sagrado o calendario lunar de 260 días como un medio para conocer 
                                                        
2 En idioma Maya Kaqchikel este término significa Guía Espiritual. 
3 En idioma Maya Kaqchikel Ajq’ija’ significa Guía Espiritual, Tikonelá quiere decir sembra-




y explicar otras bases que pueden demostrar las interrelaciones y 
factores que se dan para la obtención de un Patän Samäj o misión 
dentro de la cultura maya” (DIGEBI, et al, 2009, 56). El manejo del 
calendario sagrado ofrece la posibilidad de analizar distintos 
elementos de la realidad que con el acompañamiento de los 
conocedores mayas resulta ser una oportunidad para el análisis e 
interpretación profunda de los conocimientos mayas que suceden 
según la naturaleza y energía de cada día. Siguiendo la dinámica que 
marca el Calendario Lunar, la temática básica de la formación de 
investigadores fue: El Calendario Lunar; participación en la 
celebración de ceremonias; valores Mayas; Ciencia Maya; 
metodología de acceso al conocimiento maya; elaboración de 
informes; Ciencia Maya y ciencia de occidente y análisis lingüístico 
de los conceptos básicos dichos en lengua materna Maya. 
3. Principios y valores mayas para orientar la investigación. Esta 
experiencia “indica que desde la espiritualidad se constituye el 
respeto, la obediencia, la reflexión para obtener y trasladar los 
conocimientos, implica también que es el sostén para el desarrollo 
de la ciencia maya” (DIGEBI, et al, 2009, 57). La espiritualidad y la 
complementariedad son algunos de los principios que vuelven 
novedoso el proceso de investigación debido a que permite 
interpretar la realidad desde la visión y valores del Pueblo Maya 
practicados desde hace miles de años con una forma de hacer ciencia 
que debe tener en cuenta la dimensión espiritual de manera que la 
vida sea uno de los puntos centrales de su razón de ser.  
4. Visitas comunitarias. Al inicio del proceso se ejecutaron visitas a las 
comunidades donde se recogió información sobre las prácticas 
cotidianas que son posibles gracias al uso de conocimientos propios 
de la cultura maya. Estas visitas se programaron a comunidades de 
habla Mam, Q’eqchi’, Kaqchikel y K’iche’ que permitieran “obtener y 
conocer los conocimientos más hondamente, como las prácticas y 
valores que son la base de la ciencia maya” (DIGEBI, et al, 2009, 57). 
Fueron “el diálogo y el intercambio de conocimientos con veinticinco 
abuelas sabias y abuelos sabios mayas” (ibídem) que permitieron 
recopilar, analizar e interpretar información de calidad haciendo uso 
de los idiomas mayas desde el ambiente familiar, viviendo las 
normas propias en las visitas y diálogos y el contexto natural para los 
ejemplos necesarios. 
5. El Ajq’ij4 y la orientación de la investigación. En esta segunda fase 
de la investigación “el manejo del cómputo del tiempo y espacio es 
controlado por un Ajq’ij, que es sujeto de conocimiento, lo que 
                                                        




permite orientar la investigación de acuerdo a las reglas culturales, 
para poder conversar sobre el conocimiento y sus relaciones con la 
vida” (DIGEBI, et al, 2009, 58) de manera pertinente haciendo uso 
de los medios y procedimientos con que cuenta la comunidad para 
codificar su pensamiento. Uno de los medios que usa el Ajq’ij es el 
Calendario Sagrado Lunar. 
6. Celebración de ceremonias. El proceso de investigación contó con la 
celebración de ceremonias en sus distintos momentos debido a que 
la dimensión espiritual es fundamental para interpretar los hechos 
manifestados en las distintas realidades y la necesidad de estar 
acompañados por las generaciones que han pasado su vida sobre la 
faz de la tierra. En este caso, se celebraron ceremonias “para pedir 
permiso a las abuelas y los abuelos para que brinden su apoyo 
espiritual y material en la ejecución del proyecto (…) ver y entender 
los mensajes del sagrado fuego, de acuerdo al uso de los días del 
calendario lunar maya” (ibídem) constituyéndose esta actividad 
como uno de los medios para tratar parte de la plenitud del 
conocimiento de los mayas en la actualidad, pues es “mediante el 
Fuego Sagrado que se logra la internalización de la vida planetaria y 
universal. Viajar en el tiempo y el espacio para descubrir, conocer y 
aprender. El Fuego Sagrado es la síntesis entre cosmovisión, ciencia 
y técnica maya” (FUM, 2009). Es técnica maya para generar, 
interrogar y conocer el espíritu del conocimiento en un verdadero 
intento de tener presente a todos por igual. 
7. Otros medios y el conocimiento maya. Es importante mencionar que 
la generación, modificación y desarrollo del conocimiento maya 
también se vale del uso de la intuición, los sueños, la emoción, el 
sentir o la percepción ampliando así la integralidad con que se 
produce el conocimiento o se identifican fenómenos del contexto. 
Como ejemplo, se menciona el hecho de que a los investigadores se 
les explicó “acerca de las señales que uno puede sentir en el cuerpo 
durante la ceremonia o durante la visita a las comunidades. Las 
señales en el cuerpo indican o dicen mucho, esto puede ser por el 
nahual de la persona o por el día en que se está realizando el 
ofrecimiento u ofrenda” (DIGEBI, et al, 2009, 58). Esto quiere decir 
que hay información del entorno inmediato que se percibe a través 
de distintas partes del cuerpo humano. Esta práctica es de uso 
cotidiano entre la población maya y en muchos casos confían la 
interpretación a las abuelas y al Ajq’ij reconociendo que “cada señal 
tiene sus puntos principales donde se dan los movimientos y pueden 





8. El uso del idioma maya. La belleza, profundidad y plenitud de los 
significados es posible a través del uso de los idiomas mayas y la 
segunda fase de investigación considera necesario “identificar los 
conocimientos mayas a través del dominio idiomático y el análisis 
estructural lingüístico de los conceptos y términos en los idiomas 
mayas asociados a estos diversos saberes” (DIGEBI, et al, 2009, 16) 
porque a través de dichos conceptos se traslada su significado y 
vivencia de una generación a otra. 
 
Al finalizar el proceso de investigación se reconoció como innovador en el 
proceso el “practicar una metodología de investigación de acuerdo a normas 
de convivencia, abordando el nivel académico del conocimiento maya con la 
lógica propia de la cultura (...), desarrollar una metodología de investigación 
pertinente con procedimientos y prácticas, aceptadas por las y los abuelos al 
presentar valores de respeto a la persona y a la comunidad, como sujeto de 
conocimientos heredados por los abuelos y abuelas” (PROEIMCA, 2009, 27) 
y que permite encuentros de mucho interés debido a que convoca a personas 
de distintas edades, diversidad de conocimientos y de las más variadas 
potencialidades para abordar temas personales, comunitarios, de la 
naturaleza y del cosmos. De otra manera demuestra que el pueblo construye, 
mantiene y adapta conocimientos de manera colectiva e individual a través 
de los portadores especializados o cualquiera según ocasiones propicias para 
la imaginación y creación. 
 Resultados obtenidos y usos previstos 6
La primera fase de investigación en PROEIMCA Guatemala, obtuvo como 
producto la publicación El Encantamiento de la Realidad, (DIGEBI, 
ILE/URL, 2007) Se contó con investigadores mayas, la orientación y 
reflexiones sobre cultura maya con personal de amplia experiencia en 
investigación en temas mayas y el apoyo de la mediación cultural que asumió 
la pertinencia cultural del proceso y de los resultados. Esta obra describió a 
profundidad las situaciones actuales en que se producen y se mantienen los 
conocimientos mayas. 
La segunda fase de investigación, entregó como resultado Raíz y Espíritu 
del Conocimiento Maya, (DIGEBI, et al, 2009) proceso en que los 
investigadores, la coordinación, planificación, ejecución e interpretación de 




contenido de esta publicación trató sobre los usos de la Matemática Maya en 
temas de la vida cotidiana actual. 
 























El Currículum Nacional Base del Ministerio de Educación de Guatemala 
(2008, 43) para su concreción en el nivel regional y local se organiza por 
áreas curriculares que permiten asumir conocimientos de pueblos indígenas 
y son las que a continuación se enumeran: Comunicación y Lenguaje, 
Matemáticas, Medio Social y Natural, Ciencias Naturales y Tecnología, 
Ciencias Sociales, Expresión Artística, Educación Física, Formación 
Ciudadana y Productividad y Desarrollo. En cada una de estas áreas ha sido 
posible presentar la educación propia de los pueblos Maya, Garífuna y Xinka 
para los niveles pre-primario y primario. En el área de Matemáticas se deben 
desarrollar contenidos y procesos de la Matemática Maya recopilados en esta 




Se concluye entonces que la ejecución de investigaciones desde la visión y 
práctica de los pueblos originarios aporta conceptos, prácticas, significados y 
fundamentos de otras formas de ver e interpretar la realidad que fortalecen y 
concretan la democracia del conocimiento a través de la educación bilingüe 
multicultural e intercultural en contextos multiétnicos. 
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A continuación me propongo reflexionar sobre las potencialidades que las 
investigaciones de los conocimientos no escolares tienen para impactar y/o 
transformar las prácticas escolares. Se tomarán como fuente fundamental 
para la reflexión investigaciones desarrolladas con los Pueblos y Nacionali-
dades de la Amazonía. 
Se abordarán brevemente las potencialidades de tales estudios para el 
rediseño de la escolarización formal así como para la revisión de sus 
limitaciones con el objetivo de abrir interrogantes a futuro. A tal fin tomaré 
en cuenta a) el currículum como síntesis de la relación entre la sociedad y el 
sistema escolar, b) la relación entre ciencia e ideología, y c) la ilusión de la 
pedagogización del conocimiento indígena. 
El currículum como síntesis de la relación entre la sociedad y el  sistema 
escolar 
Los estudios sobre las prácticas cotidianas han tenido como finalidad – 
muchas veces explícita – nutrir el sistema escolar con conocimientos, 
prácticas o valores que el currículum en su sentido más amplio no contiene o 
por lo menos codifica de manera diferente a los de sus ámbitos de 
producción. Sin embargo los resultados de las investigaciones han tenido en 
los últimos 50 años más impacto hacia el interior de los programas 
disciplinares en los que se inscribieron los estudios que en los contenidos 
curriculares del sistema escolar. Desde distintas perspectivas disciplinares 
(psicología, antropología, sociológica, lingüística, etc.) y con énfasis  
epistemológicos diferenciados se han desarrollado estudios sobre los 
conocimientos en la vida cotidiana en distintos campos de prácticas.  
La incorporación de nuevos conocimientos o áreas de conocimiento al 
sistema escolar en cualquiera de sus niveles de concretización implican 
procesos de negociación y búsqueda de consensos entre el sistema escolar, 
sus estructuras, sentidos históricos y la sociedad en distintas escalas 
organizativas (locales, regionales, centrales, etc.). O sea los procesos de 
transformación o consolidación curricular demandan tanto consensos 
políticos como el apoyo científico-técnico de las Universidades. 
La academia constituye un ámbito de referencia curricular (Terigi 1999) y 




contenidos de enseñanza al sistema escolar. El trabajo investigativo 
desarrollado desde las Universidades tradicionales no indígenas o las 
producciones interculturales como se analiza en el Capítulo 4 se vuelve 
relevante por una diversidad de cuestiones, entre las que desearía resaltar 
dos en particular a) la legitimación académica y los aportes de un conjuntos 
de prácticas y conocimientos tradicionalmente negados por el sistema 
escolar y la sociedad,  y b) la apertura académica a diversas formas de acceso 
y producción de saberes1 como inicio de un camino de diálogo.  
Los trabajos desarrollados tanto en el marco del EIBAMAZ como del 
PROEIMCA tienen relevancia en los intentos de transformación del sistema 
escolar colonial para la inclusión de la educación de los Pueblos y 
Nacionalidades en el marco de los Estados naciones actuales. Si bien puede 
resultar un poco ambicioso pensar que este tipo de producciones pueden 
habilitar a pensar en la transformación del sistema colonial, al menos 
constituyen intentos bien desarrollados que permiten algún tipo de 
circulación o visualización de las prácticas y valores indígenas en el sistema 
escolar colonial. 
Sin embargo, el remplazo de ciertas prioridades curriculares por otras que 
no solo no encuadran dentro del mismo marco epistémico sino que cuestiona 
y desestima sus posibilidades explicativas e interpretativas, invita al 
cuestionamiento de las posibilidades prácticas de transformación del sistema 
escolar colonial y del sentido político de tal transformación.  
En ciertos ámbitos locales de actualización del currículum, tal vez la 
transformación del sistema no es posible, ni deseada, ni necesaria. En estos 
ámbitos la estructura del sistema escolar colonial no logra transformar su 
sentido histórico y la educación de los Pueblos y Nacionalidades necesita 
coexistir y manifestarse dentro de las estructuras escolares coloniales. Tal 
vez en este sentido deberían trabajarse las posibilidades de transformación 
para los conglomerados urbanos.  
Sin embargo, fortalecer sus propios sistemas de producción y 
reproducción cultural a través de sus modos históricos propios tal y como se 
plantea en el desarrollo y discusión del trabajo desarrollado en la Amazonía 
de Bolivia con los currículum comunitarios. En estos ámbitos la estructura, 
cuando existiera, del sistema escolar colonial debería complementarse y/o 
                                                        
1 El Capítulo 5, presenta un interesante proceso de negociación epistemológica entre la  
universidad y un actor central de la sociedad Guatemalteca como el CNEM, en el diseño y 
desarrollo de la investigación. Este tipo de espacios de diálogos y búsquedas de consensos 
constituyen evidencia social de la emergencia de construcciones novedosas de gran relevancia 




remplazarse con una organización de la educación propia de los Pueblos y 
Nacionalidades. 
La función histórica misma del sistema escolar tendiente a la inclusión 
total de los sujetos a un Estado monocultural y monolingüe pone límites a las 
posibilidades de transformación del currículum de la escuela.  
La relación entre ciencia e ideología 
Tal como se ha planteado desde diversas perspectivas, la relación entre 
ciencia e ideología queda claramente evidenciada frente a la lenta pero 
sostenida emergencia de modos de entender el funcionamiento del mundo y 
de actuar sobre el mismo. Los procesos de legitimación de la ciencia han 
estado a lo largo de la historia determinados por sistemas ideológicos 
independientes tal como presentaba Piaget hace más de 30 años al referirse a 
la historia de las ciencias. Piaget & García utilizan una comparación entre la 
ciencia en Grecia y en China para intentar echar luz sobre la relación entre 
ciencia/ideología y/o marcos epistémicos/paradigmas. 
“Hemos visto que Aristóteles (y toda la mecánica hasta Galileo) no solo 
fracasó en la formulación del principio de inercia, sino que además 
rechazaron por absurda cualquier idea de movimiento permanente que 
no sea producida por acción continua de un movimiento permanente 
ocasionada por la permanente acción de una fuerza. En todo caso, cinco 
siglos antes de Cristo, nosotros encontramos la siguiente formulación 
realizada por un pensador Chino: la disminución de un movimiento es 
consecuencia de una fuerza opuesta. Si no hay fuerza opositora, el 
movimiento no se detendría nunca.  
Más de dos milenios tuvieron que pasar antes que la Ciencia de 
Occidente pudo arribar a una concepción similar. Es aún más 
sorprendente que el juicio antes presentado por el pensador Chino, no 
fuera considerado como un descubrimiento extraordinario, sino como 
un hecho obvio y natural. La frase que continúa a la cita del pensador 
Chino dice como sigue: (...). Y esto es tan obvio como el hecho que una 




Cómo se explica entonces que una formulación que fue absurda para los 
Griegos pareció obvia para los Chinos? Nosotros vemos, dice Piaget & 
García, ésta como una de las raíces de la relación entre ciencia e 
ideología.” (Piaget y García, 1989, 232) 
Es evidente que la sociedad y la academia deberán reconocer el valor 
histórico y la riqueza cultural de las prácticas sociales de los Pueblos y 
Nacionalidades para que el sistema escolar se vea permeado de algún modo 
por renovadas prácticas sociales y valores éticos.  
La ilusión de la “pedagogización” del conocimiento indígena 
Tanto el programa EIBAMAZ como el PROEIMCA buscaban a través de la 
investigación, entre otras cuestiones, la posibilidad de impactar directa-
mente a nivel áulico, sea a través de la producción de materiales, de la 
formación docente o cualquier otra forma que permitiera no solo la 
circulación del conocimiento indígena en la escuela sino que el mismo se 
convirtiera en el referente curricular para la acreditación escolar. Este es 
claramente un proceso muy complejo y ambicioso. Si bien no pretendo 
evaluar el cumplimiento de los objetivos de los programas en este aspecto 
particular, sí considero importante realizar algunas observaciones sobre los 
límites y posibilidades de pedagogización del conocimiento indígena. 
Me refiero a la pedagogización como un proceso de definición amplia y 
ambiciosa utilizado para referir al proceso de transformación del 
conocimiento que se produce y utiliza fuera de la escuela en conocimiento 
escolar. En particular, nos estamos refiriendo al conjunto de instrumentos 
culturales que mediatizan los procesos producción cultural de los Pueblos y 
Nacionalidades de la Amazonía. 
Este proceso de transformación del “conocimiento indígena” en 
“conocimiento escolar” presenta algunos obstáculos epistemológicos serios. 
En las distintas investigaciones que se han reportado en el libro 
“Aproximando el Conocimiento Indígena: complejidades de los procesos de 
investigación” (Llorente, Kantasalmi, Simón 2010) el conocimiento indígena 
presentado como auto descripciones o como construcciones interculturales, 
se manifiesta como un conjunto de prácticas productivas, espirituales, 
familiares, etc. que tienen lugar en las comunidades de origen y que son 




esas prácticas comunitarias en dispositivos pedagógicos para ser utilizados 
en el ámbito escolar constituye aún un desafío central.  
Es claro que a través de los instrumentos tradicionales, como pueden ser 
los textos escolares, es posible acercar al espacio escolar algunas 
características de las prácticas de los Pueblos y Nacionalidades. Sin embargo, 
difícilmente es posible comunicar por escrito unos conocimientos que son 
eminentemente prácticos, colectivos y referidos a unos contextos de 
producción muy específicos. La utilización de dispositivos para-textuales, 
especialmente los audiovisuales podrían ser de gran utilidad en este intento 
de pedagogización aunque no suficientes. La utilización de la lengua 
materna en la escuela es un paso adelante muy importante en términos de 
derechos de los Pueblos y Nacionalidades, pero sigue siendo insuficiente. 
Por otra parte, el docente como agente educativo, sus procesos formativos 
y la escuela como contexto del aprendizaje, constituyen factores que deben 
ser sometidos a una fuerte crítica en sus potencialidades para la 
pedagogización del conocimiento indígena. La pedagogización entonces 
requiere la definición de sentidos y finalidades. Sí los mismos están sujetos al 
sistema escolar colonial, difícilmente se logre tal proceso. Por el contrario si 
el sentido de la pedagogización se orienta a la construcción de un sistema 
escolar propio o a la redefinición del sentido y finalidad del sistema escolar 
colonial, las posibilidades de alcanzar el objetivo son aún  mayores.  
En este marco surge la ilusión de la pedagogización como un desafío que 
demanda consensos políticos y técnicos cuya complejidad es necesaria 
abordar tomando una distancia reflexiva que permita identificar los sentidos 
históricos que se consolidan o resisten en cada intento de creación de 
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